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2. Descripción 
El concepto de fracción en su relación parte todo ha presentado dificultades para ser 
interpretado en diferentes escenarios de contexto continuo. Por lo anterior, el presente 
documento académico muestra la elaboración e implementación de una propuesta de 
intervención, cuyo propósito es, desde un enfoque pedagógico, fortalecer la interpretación de la 
fracción como parte todo a través del origami en los estudiantes del curso 501 de la institución 
educativa Bernardo Jaramillo IED; y desde un enfoque investigativo para el docente 
maestrante, indagar cuales son las contribuciones que el origami brindó como estrategia 
didáctica en los procesos de enseñanza-aprendizaje ostentados en esta experiencia pedagógica. 
De acuerdo con las necesidades identificadas en el diagnóstico situacional de la institución 
educativa elaborado en el año 2016 y con el problema generador detectado en el aula de clases 
desde el área de matemáticas, esta propuesta de intervención consolida su marco referencial en 
dos enfoques: el teórico, conformado por Llinares (1997), Fandiño (2006), Duval (2004), Biggs 
(1993) y Starico (1996) y el metodológico, conformado por Brousseau (1998), el cual brinda 
elementos sustanciales de su teoría de las situaciones didácticas para el diseño de la secuencia 
didáctica. 
El proceso de análisis y reflexión de los resultados obtenidos se constituyen a partir de tres 
categorías de análisis y cuatro subcategorías, las cuales permiten cualificar los hallazgos más 
significativos vistos a lo largo del desarrollo de esta propuesta de intervención. 
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4. Contenidos 
El documento comprende cinco capítulos. El primero, presenta el diagnóstico situacional 
elaborado por los tres docentes maestrantes que pertenecen a la institución educativa Bernardo 
Jaramillo; aquí se hace una descripción del contexto institucional, seguido de un análisis hecho 
en los tres componentes de la gestión académica (SIEE, planes de estudio y prácticas 
pedagógicas) para luego socializar las necesidades identificadas a nivel institucional y 
disciplinar. En el segundo capítulo, se muestra el problema generador de la intervención con 
sus respectivas hipótesis de acción, objetivos y el marco referencial que da sustento teórico y 
metodológico a la intervención. El tercer capítulo presenta la secuencia didáctica con su 
 
 
 
respectiva ruta de acción para ser implementada en el aula de clases. El cuarto capítulo, 
contiene la sistematización de la experiencia en torno a los resultados arrojados y a la práctica 
pedagógica del docente. Por último, en el capítulo cinco se tiene las conclusiones y las 
recomendaciones para dar sostenibilidad a la propuesta de intervención en un futuro 
determinado.  
5. Metodología 
Esta propuesta de intervención pretende, desde una línea teórica, didáctica y pedagógica, 
intervenir en las necesidades identificadas en el diagnóstico institucional elaborado 
colectivamente en el 2016 y en la problemática encontrada en el área de matemáticas; por lo 
tanto, mediante un proceso de sistematización, busca reconstruir la experiencia suscitada por la 
implementación de su secuencia didáctica, reflexionando sobre los hallazgos detectados en el 
campo de los aprendizajes de los estudiantes y de la práctica pedagógica del docente 
maestrante.  
Para alcanzar resultados oportunos que respondan a los objetivos generales y específicos 
propuestos, su diseño metodológico se sustenta desde la teoría de las situaciones didácticas 
estipulada por Brousseau (1998), la cual expone cuatro momentos en los que el estudiante debe 
atravesar para construir por sus propios medios el conocimiento al momento de manipular la 
hoja de origami y compartir sus experiencias con sus pares académicos.  
6. Conclusiones 
De acuerdo con los resultados arrojados y con las eventualidades identificadas en la 
sistematización de esta experiencia pedagógica, se suscitaron 5 conclusiones, una de nivel 
institucional y cuatro de nivel disciplinar.  
A nivel institucional 
 En el diseño de la propuesta de intervención, es sustancial referenciar teóricos relacionados 
con el “aprendizaje significativo”, esto con el fin de engranar las acciones pedagógicas 
implementadas por el docente maestrante con el modelo pedagógico institucional y 
distanciarlas de enfoque tradicional que ha estado latente por varios años en el currículo 
operativo. Sin embargo, a groso modo, en el marco de los tres elementos que conforman la 
gestión académica de la institución (planes de estudio, SIEE, prácticas pedagógicas) aún el 
modelo pedagógico no es tan evidente, esto quizás, por el mayor tiempo que se requiere para 
consolidarlo de manera precisa o por la resistencia de algunos maestros pertenecientes a la 
institución que están arraigados a otro estilo de enseñanza. 
A nivel disciplinar, se tiene que: 
 Los espacios de interacción entre el sujeto (el estudiante) y el material (el origami) a través 
de una metodología de clase adaptada a la teoría de Brousseau (1998), fueron importantes 
para la construcción significativa del saber. Para D’Amore (2006), “el saber es una actividad 
intelectual humana, hecha por sujetos que se esfuerzan de dar razón a lo que hacen y dicen 
 
 
 
(por medio de la demostración, el razonamiento)” (p.232); por ende, el concepto de fracción 
y su interpretación en la relación parte-todo fue construido por los estudiantes a la medida 
que sancionaban ideas producto de la articulación de sus saberes previos con la experiencia 
de manipular la hoja. 
 La implementación del origami en la enseñanza de fracciones, es una estrategia que posibilita 
el reconocimiento de la unidad como un “todo” que se divide en partes congruentes con 
relación a sus áreas, y en esta propuesta de intervención, la hoja fue un material oportuno 
para que los estudiantes, mediante dobleces simétricos hechos sobre la superficie, 
comprendieran este atributo que Llinares (1997) estipula como requisito para interpretar 
fracciones en contextos continuos. Sin embargo, este material didáctico no es el indicado 
para representar e interpretar fracciones sobre la recta numérica, ya que para esta clase de 
representación semiótica se requiere de una unidad demarcada por la longitud, y en este caso, 
la hoja esta acentuada por la magnitud de superficie.  
 Para la enseñanza de algún conocimiento matemático, es importante que el maestro indague 
referentes teóricos y didácticos relacionados con el tema, de tal forma que su dominio 
curricular se enriquezca y evite fomentar errores conceptuales en la estructura cognitiva del 
estudiante. Además, este proceso de investigación abre las posibilidades de transformar la 
práctica pedagógica en torno a las matemáticas, ubicándola desde una mirada más 
constructiva que rompe los esquemas de aprendizajes basados en la repetición y la 
memorización de contenidos.  
 La elaboración de instrumentos de evaluación con rúbricas que reúna todos los constructos 
estipulados en la enseñanza de un tema y con pruebas procedimentales coherentes a las 
metodologías implementadas en el desarrollo de una clase, propicia el modelo de alineación 
constructiva que Biggs (2005) propone para que el docente, en su práctica pedagógica, 
encamine sus estrategias de enseñanza hacia los objetivos de aprendizaje que los estudiantes 
debían alcanzar.  
Elaborado por: Fabio Andrés Ortiz 
Revisado por:  Sandra Patricia Arévalo  
Fecha de elaboración del Resumen: 20 Junio 2018 
 
  
 
 
 
Introducción 
En el lenguaje cotidiano, las personas hacen uso frecuente de las fracciones para señalar 
situaciones como: medio día, un cuarto de hora, por cada 3 hombres hay 5 mujeres, 2/4 de 1.000 
son 500, entre otros escenarios que son familiarizados con el vocabulario natural y cultural del 
ser humano. Para los estudiantes que se han familiarizado con este concepto desde el grado 
tercero, hablar de fracciones es dividir en partes iguales una unidad, un elemento tangible que 
puede quebrarse en porciones inferiores al número natural “1”. Sin embargo, la interpretación de 
la fracción en su relación parte-todo se ha tergiversado por desconocimiento de sus atributos u 
otras propiedades relacionadas con sus formas de representación semiótica.  
De acuerdo con las consideraciones anteriores, las cuales enmarcan el problema generador 
detectado en el área de matemáticas, y con las necesidades identificadas en el componente 
académico y pedagógico de la institución educativa Bernardo Jaramillo, la presente propuesta de 
intervención tiene como propósito, desde una línea de aprendizaje para el estudiante, fortalecer la 
interpretación de fracciones en su relación parte todo a través del origami en los estudiantes del 
curso 501 jornada tarde; y desde una línea investigativa para el docente maestrante, analizar 
cuáles son las contribuciones que este arte japonés brinda en cada una de las representaciones 
semióticas en las que la fracción puede ser interpretada desde un contexto continuo, estas son: la 
oral, la escrita en letras, la aritmética en la expresión (
𝑎
𝑏
), la gráfica y la concreta sobre la 
superficie de las hojas utilizadas para armar figuras de origami.  
Para dar un cimiento sólido a este trabajo pedagógico, se elaboraron cinco capítulos con 
sus respectivos epígrafes que abordan diferentes componentes desde un ámbito investigativo, 
profesional y reflexivo. Para empezar, los capítulos I y V fueron producto de un trabajo colectivo 
 
 
 
hecho por los tres docentes maestrantes que hacen parte de la institución educativa Bernardo 
Jaramillo y de los cuales pertenecen al área de lengua castellana, ciencias sociales y matemáticas.  
El capítulo I, expone una descripción del contexto social, académico y pedagógico de la 
institución, detallando de igual forma las inconsistencias que se han presentado en los tres 
componentes del currículo (SIEE, planes de estudio y prácticas pedagógicas) a causa de no 
consolidar oportunamente el modelo pedagógico dentro de la gestión académica. El capítulo V, 
da a conocer las conclusiones suscitadas por los hallazgos encontrados en esta experiencia 
pedagógica y las reflexiones que el docente maestrante tuvo desde su práctica pedagógica. A su 
vez, propone un plan de acción para dar sostenibilidad a esta propuesta de intervención, tomando 
como punto de partida las recomendaciones dadas a nivel institucional y disciplinar.  
Con relación a los capítulos II, III y IV, estos fueron elaborados de manera individual por 
el autor de esta propuesta de intervención. En el segundo capítulo, se presenta el problema 
generador evidenciado en los estudiantes del curso 501 y sus respectivos apartados: pregunta 
orientadora, hipótesis de acción, objetivos (generales y específicos) y un marco referencial, los 
cuales permitieron dar un sustento teórico, metodológico y pedagógico a la ruta de acción que se 
propone en el capítulo III y así, cumplir con el propósito de esta de intervención pedagógica. 
Esta ruta de acción establece una secuencia didáctica con doce sesiones de clase, siete objetivos 
de aprendizaje, siete preguntas orientadoras y varios desempeños que los estudiantes deben 
alcanzar a la medida que interpretan fracciones manipulando las hojas de origami. El diseño 
metodológico de esta secuencia didáctica comprende cuatro momentos ligados a las situaciones 
didácticas y a-didácticas propuestas por Brousseau (1998) para que los estudiantes construyan el 
conocimiento a partir de su interacción con el medio didáctico. 
 
 
 
En lo que refiere al capítulo IV, se realiza la sistematización de la propuesta de 
intervención mediante un proceso de análisis y evaluación de toda la información cualitativa y 
cuantitativa organizada a través de diferentes instrumentos de recolección. En primera instancia, 
se tiene una descripción de la intervención, narrando los hechos más relevantes ocurridos a lo 
largo de su etapa de ejecución, posteriormente, se describe algunas reflexiones que el docente 
maestrante tuvo a partir de sus acciones pedagógicas implementadas en las sesiones de clase, 
seguido de un plan de sistematización que expone las categorías y subcategorías de análisis para 
reconstruir la experiencia pedagógica, y, por último, se tiene una evaluación de la propuesta de 
intervención tomando como referentes tres ejes: las contribuciones del origami, los aprendizajes 
alcanzados por los estudiantes y las lecciones aprendidas por parte del maestro. 
15 
 
 
1. Diagnóstico Institucional 
Este capítulo fue elaborado colectivamente durante el primer semestre de la maestría en 
educación por los estudiantes Karen Gómez, Elizabeth Mora y Fabio Ortiz. En primera instancia, 
muestra una caracterización general de la institución educativa distrital Bernardo Jaramillo, 
luego, un análisis de su contexto institucional en torno a su componente académico y modelo 
pedagógico; para finalizar, expone las necesidades y problemáticas vistas en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje del área de matemáticas. 
1.1 Caracterización de la Institución 
El Colegio Bernardo Jaramillo I.E.D se encuentra ubicado en la localidad de Tunjuelito, 
en el barrio Santa Lucía. Cuenta con sede única y ofrece su servicio educativo para los niveles 
de educación inicial, básica primaria y secundaria en la jornada mañana y tarde, y jornada 
global para los grados décimo y once.  
De acuerdo con la base de datos del Sistema de Matrículas Estudiantil (SIMAT), el 
colegio tiene 1.880 estudiantes matriculados en ambas jornadas desde preescolar hasta la 
educación media. Por otro lado, su planta administrativa y de docentes cuenta con 4 
coordinadores, 3 orientadoras, 1 rectora y 82 maestros nombrados en propiedad.  
Su Proyecto Educativo Institucional (PEI) denominado “Formación empresarial para la 
construcción del proyecto de vida y la transformación social”, suscita la construcción de un 
currículo oficial con énfasis en “Gestión Empresarial”, acreditado por la universidad EAN y 
sustentado desde su componente político por las normas legales vigentes según la Ley 
General de Educación, por los lineamientos curriculares, por los estándares básicos por 
competencias y por los decretos 1290, 1860 y 1105.  
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Con relación a su filosofía y horizonte institucional, el colegio tiene estipulado en su 
misión “ser una institución oficial que, mediante una educación de calidad, fundamentada en 
una sana convivencia forma jóvenes emprendedores, altamente responsables y competentes 
para su vinculación exitosa al mundo productivo y académico” (Colegio Bernardo Jaramillo, 
2016, p. 16). Asimismo, en su visión proyecta ser “reconocida nivel distrital y nacional, como 
una institución de calidad formadora de jóvenes autónomos, líderes en gestión empresarial y 
competencias para la vida, con un excelente nivel de desempeño académico, tecnológico, 
convivencial y comprometidos en la transformación positiva de la sociedad” (Colegio 
Bernardo Jaramillo, 2016, p. 16)  
1.2 Análisis del contexto institucional 
El diagnóstico situacional realizado en el 2016 por los tres docentes maestrantes dictaminó 
desde el componente académico, que la institución educativa tiene la necesidad de consolidar y 
articular con mayor pertinencia su modelo pedagógico con la gestión académica (planes de 
estudio, sistema de evaluación, prácticas pedagógicas), de tal forma que su currículo oficial sea 
coherente al modelo pedagógico esperado “aprendizaje significativo” y se desprenda de un 
modelo pedagógico tradicional que en su mayoría de veces está latente en las aulas de clases, 
generando inconsistencias en los procesos de enseñanza aprendizaje. 
Lo anterior ha generado tensiones entre el currículo oficial y operativo, creando brechas en 
tres elementos de la gestión académica del colegio: la estructuración de los planes de estudio, el 
sistema de evaluación institucional y la práctica pedagógica de los docentes.   
En lo que concierne al primer elemento, muchas instituciones educativas del país han 
adoptado un currículo tradicional para abordar una gama de conocimientos de manera particular 
en cada área o asignatura. Posner (2000) menciona que “un currículo tradicional se centra en el 
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contenido, particularmente en aquellos hechos que cada persona educada debe conocer, en las 
habilidades básicas y en los valores tradicionales” (p. 150).  Sobre el asunto, el colegio Bernardo 
Jaramillo hace evidente este estilo tradicional al presentar en su currículo una estructura por 
áreas y asignaturas, donde cada una de ellas tienen planes de estudio heterogéneos que 
segmentan los contenidos con diferentes métodos y procedimientos que no permiten una 
interdisciplinariedad entre los conocimientos desglosados en cada una de las áreas. 
Es aquí donde los docentes maestrantes centraron su propuesta de intervención para 
diseñar una secuencia didáctica que promueva procesos de enseñanza aprendizaje coherentes con 
el modelo pedagógico “aprendizaje significativo” y organizar los contenidos temáticos de una 
manera convergente y continúa sin distarse del currículo y de los planes de estudio de las áreas 
correspondientes según su especialidad académica, en este caso matemáticas del grado 5°. Como 
lo menciona Posner (2000) “este tipo de estructura permite que el aprendizaje significativo de los 
estudiantes ocurra en diferentes escenarios metodológicos y de distintas formas, pero sin 
desprenderse de los objetivos generales y de los criterios estandarizados que se trazan en los 
planes de estudio” (p.136) 
Con respecto al Sistema  Institucional de Evaluación de Estudiantes (SIEE), pese a que el 
colegio contempla la evaluación como un proceso integral, permanente, continuo y sistémico 
acorde  a lo requerido por el MEN, aún no se consolida de manera oportuna en las prácticas 
pedagógicas como un medio de perfeccionamiento para valorar los logros y las dificultades del 
proceso de enseñanza-aprendizaje (Foro Educativo Nacional,  2008), puesto que el conocimiento 
en su mayoría de veces es evaluado de manera cuantitativa y la retroalimentación es escasa, ya 
sea por el tiempo limitado o por el mismo sistema de evaluación tradicional optado en el aula de 
clases. Como lo afirman algunos docentes a través de las entrevistas realizadas y como se ha 
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podido entrever en los salones, se sigue impartiendo de manera tradicional las clases y las 
estrategias de evaluación, dando preponderancia a la nota como forma de monitorear 
cuantitativamente los aprendizajes o empleando la evaluación como un medio de control y de 
dominio hacia los estudiantes, omitiendo la oportunidad de posicionarla como un proceso de 
mejora a través de la retroalimentación. 
En cuanto al tercer y último elemento de la gestión académica del colegio, los resultados 
arrojados en las encuestas y en las entrevistas informales aplicadas a los docentes indican que las 
prácticas pedagógicas también han adoptado la concepción de un modelo tradicional, con 
metodologías que hacen del proceso de enseñanza- aprendizaje un espacio de instrucción 
conceptual, donde el libro es el recurso principal para mostrar el contenido y el estudiante es un 
receptor pasivo para aprenderlo y reproducirlo, reduciendo las oportunidades para propiciar 
espacios de investigación y compresión significativa de los contenidos. Esta situación en algunas 
ocasiones también se ha hecho evidente en la práctica pedagógica del docente maestrante, 
causando inconsistencias en tres momentos que hacen parte de la alineación constructiva (la 
planeación, el estilo de enseñanza y la evaluación), estas son: 
 No hay coherencia entre el estilo de enseñanza y las estrategias de evaluación. En 
ocasiones se brinda espacios de aprendizaje significativo y por descubrimiento en la 
metodología de las clases, pero luego el conocimiento es medido a través de pruebas 
escritas con el fin de verificar si el estudiante se apropió de él de manera memorística y 
procedimental.  
 Las evaluaciones implementadas no tienen relación con los objetivos de aprendizajes 
propuestos, por tanto, los estudiantes no aplican el conocimiento a situaciones cercanas a 
su realidad, sino que lo reproducen únicamente. 
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1.3 Necesidades y problemáticas en el área de matemáticas 
Como consecuencia de la problemática mencionada, la enseñanza de las matemáticas ha 
estado condicionada por procesos de memorización y repetición de procedimientos algorítmicos, 
apartando el lenguaje de esta disciplina del contexto social de los estudiantes y de aquellas 
situaciones que requieren representar de manera concreta algunos conceptos matemáticos. Este 
estilo de enseñanza tradicional ha generado errores conceptuales en los estudiantes, causando 
con el tiempo dificultades para comprender otros conceptos relacionados con esta ciencia.  
Particularmente, en las aulas de clases los docentes de primaria utilizan con frecuencia los 
problemas matemáticos para ejercitar mediante talleres alguna operación básica de manera 
repetitiva, cuando debería ser al contrario, aplicar dichas operaciones básicas en la resolución de 
problemas con el fin de comprender su significado y/o representación semiótica en cada 
situación cercana a la realidad del estudiante. Este escenario probablemente ocurre cuando los 
docentes tienen como propósito mecanizar las operaciones básicas en la estructura cognitiva del 
estudiante o de implementarlas como un mecanismo de castigo por una falta cometida. 
Desde un punto de vista pedagógico, estas discrepancias se pueden considerar como un 
obstáculo de origen didáctico (Brousseau, 1989) que afecta los procesos de enseñanza de las 
matemáticas, puesto que en algunos momentos la metodología propuesta por los docentes se 
ajusta a los parámetros del sistema educativo del colegio (Socas, 1998), un sistema que limita al 
modelo pedagógico esperado por el PEI (Aprendizaje significativo) y da continuidad al modelo 
pedagógico actual (Tradicional). 
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2. Problema generador de la intervención 
2.1 Delimitación del problema generador 
La propuesta de intervención denominada “Interpretación de fracciones en su relación 
parte-todo a través del origami” surge a partir de dos problemáticas identificadas en el aula de 
clases: la primera, con referencia a la necesidad ya mencionada en el diagnóstico institucional 
(capítulo I) y la segunda, relacionando las dificultades que tienen los 35 estudiantes del curso 
501 del colegio Bernardo Jaramillo para interpretar y representar fracciones como parte todo en 
contextos continuos (preocupación temática).  
Esta última problemática ha sido el común denominador entre los grados tercero, cuarto y 
quinto. En las pruebas SABER 2015 y 2016 se evidencia que el 48% de los estudiantes de grado 
tercero no usa fracciones comunes para describir situaciones continuas y discretas (figura 1) y el 
64% de los estudiantes de grado quinto no resuelve ni formula problemas que requieren el uso de 
la fracción como parte todo, como cociente y como razón (figura 2). Estos resultados que 
muestran un nivel de desempeño bajo y básico frente al concepto de fracción en diversas 
representaciones, son producto de algunas dificultades que los estudiantes durante su transición 
entre los grados tercero, cuarto y quinto tienen en sus aprendizajes, así como las que muestran a 
continuación los 35 estudiantes del curso 501 jornada tarde: 
 Confundir con frecuencia el significado del numerador y del denominador al momento de 
señalar el número de partes de la unidad o las áreas sombreadas. 
 No reconocer la igualdad de las partes de una fracción a partir de sus áreas, sino únicamente 
por sus formas congruentes. 
 Invertir el numerador y el denominador para representar fracciones mayores que la unidad 
(impropias). 
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 Omitir el atributo de conservar “el todo” al momento de dividir la unidad en el número de 
partes que el denominador establece. 
 Omitir que el número de cortes no coincide con el número de partes. 
 No interpretar correctamente una fracción en sus cuatro formas de representación: 
numérica, gráfica, oral y concreta. A su vez, cometer errores al realizar conversiones o 
tratamientos entre una representación a otra. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
figura 1 Resultados pruebas SABER 3° de matemáticas. Fuente: Recuperado de “Resultados pruebas SABER Día E 2015”. MEN 
figura 2 Resultados pruebas SABER 5° de matemáticas. Fuente: Recuperado de “Resultados pruebas SABER Día E 2015 y 
2016”. MEN 
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Pese a que el ministerio de educación nacional (MEN) plantea a través de los estándares 
básicos que un estudiante al llegar al grado quinto debe interpretar y usar fracciones en 
“diferentes contextos: situaciones de medición, relaciones parte todo, cociente, razones y 
proporciones” (MEN, p. 82) y a su vez, relacionarlos a su entorno social para solucionar 
problemas que requieran de su representación semiótica (MEN, p. 37), este nivel cognitivo 
requerido aún no se logra evidenciar en su totalidad en los estudiantes del curso 501 jornada 
tarde del colegio Bernardo Jaramillo. Por lo anterior, esta propuesta de intervención pretende 
atender esta problemática que para Brousseau (1989) está ligada a dos obstáculos, uno de origen 
didáctico y el otro epistemológico.  
El de origen didáctico sitúa los errores cometidos por parte del docente en la enseñanza de 
fracciones, aquellos que son originados por la falta de dominio del tema. Este obstáculo depende 
también del mismo sistema educativo tradicional de la escuela, en donde el docente investiga el 
concepto de fracción a través de libros y medio electrónicos para luego traspasarlo de manera 
reproductiva y mecánica al estudiante, desconociendo aquellos atributos que desde la didáctica 
de las matemáticas son indispensables para su enseñanza en diversas situaciones problemáticas. 
En cuanto al obstáculo de origen epistemológico, cuando existen interpretaciones 
ambiguas de algunos conceptos propios del área disciplinar, el estudiante puede confundirlas en 
cualquier momento, así como el concepto de fracción, que ha tenido diferentes significados o 
para representar situaciones en las que el ser humano necesita de su aplicabilidad, tales como: 
medición, porcentajes, razón y proporción. Aquí es importante que el maestro utilice 
apropiadamente un sistema simbólico que permita articular el lenguaje matemático con el 
lenguaje cotidiano del estudiante. Para Ullmann (1962), citado por Calderón (2012), en su teoría 
pragmática, para dar significado a los objetos matemáticos el maestro debe reunir todos los 
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elementos existentes en el entorno del niño, de tal forma que el conocimiento se construya de 
manera procesual a partir de las realidades y experiencias que él vive. (P, 67) 
Hoy en día los docentes han utilizado algunos materiales didácticos para la enseñanza de 
fracciones en su relación parte todo, así como las regletas de cuisenaire para identificar patrones 
de proporcionalidad y orden entre fracciones a partir de las longitudes que tienen cada prisma 
rectangular y el origami para representar fracciones mediante dobleces que tienen en cuenta la 
superficie de una hoja (la unidad). Las regletas de cuisenaire han sido el recurso didáctico con 
mayor utilidad en el aula de clases, esto debido a los resultados favorables obtenidos en el 
aprendizaje de los estudiantes; autores como Aguilera & Rodríguez (2017) en su trabajo de grado 
“Uso de las regletas de Cuisenaire para el aprendizaje de las fracciones” afirman que manipular 
las regletas propician ambientes donde el estudiante puede llevar las matemáticas de manera 
divertida a una representación tangible y cercana a sus saberes previos, como lo es el caso de las 
fracciones.(p,75) 
Caso contrario ocurre con el origami, pues, aunque este arte japonés si ha tenido éxito en la 
enseñanza de conceptos relacionados con la geometría, aún no ha sido aprovechado en su 
totalidad para profundizar algunos conceptos en el pensamiento numérico, como lo son “las 
fracciones”, y aunque existen muchos trabajos de investigación que han profundizado sobre este 
objeto matemático y su enseñanza a partir de sus atributos y representaciones, son muy pocos los 
que han articulado este tema con los aportes pedagógicos que quizás el origami podría brindar 
para su enseñanza.  
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2.2 Pregunta orientadora 
¿En qué contribuye la implementación del origami como estrategia didáctica para 
fortalecer la interpretación del concepto de fracción como parte-todo en los estudiantes del curso 
501 del Colegio Bernardo Jaramillo IED? 
 2.3 Hipótesis de acción 
Elaborar figuras con el origami permite que el estudiante interprete fracciones sobre la 
superficie de la hoja, reconociendo sus atributos en la relación “parte-todo” y relacionando su 
representación concreta con otros registros semióticos como el oral, escrito, aritmético y gráfico.  
Enseñar fracciones en su relación parte-todo a través del origami, promueve ambientes 
para que el estudiante construya significativamente el conocimiento a partir de su experiencia y 
desarrolle habilidades cognitivas y procedimentales relacionadas con el modelo pedagógico de la 
institución “aprendizaje significativo” 
2.4 Fundamentación teórica 
Para el diseño de la propuesta de intervención, los referentes teóricos se organizaron en tres 
líneas articuladas con los elementos de la pregunta orientadora, los objetivos de la propuesta (el 
de investigación y el de aprendizaje) y las categorías de análisis. En la primera línea, relacionada 
con la enseñanza de fracciones, se tiene a Fandiño (2008) y Duval (2004) con las 
representaciones semióticas de este objeto matemático y a Llinares (1997) con los atributos que 
toda fracción debe tener en su relación parte-todo. En la segunda línea, se tiene a Leal et al (s.f), 
con sus apreciaciones sobre el uso del origami en las matemáticas. Por último, refiriéndose a la 
práctica pedagógica del docente en la tercera línea, se cita a Biggs (1993) con su modelo de la 
alineación constructiva y a Starico (1996), argumentando cuando un aprendizaje es significativo 
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en el aula de clases. A su vez, se expone la teoría “situaciones didácticas” de Brousseau (1998) 
como referente metodológico para el diseño de la secuencia didáctica. 
2.4.1. Representaciones semióticas de la fracción.  
Las matemáticas, al igual que otras ciencias del saber, tienen su propio lenguaje, pues está 
acompañada de un sistema de representaciones algorítmicas, icónicas, algebraicas y simbólicas 
para que el ser humano interprete aquellos objetos matemáticos contextualizados en el mundo 
que lo rodea.  Al respecto, Duval (2004) en su tesis de “los registros semióticos” menciona que 
“enseñar y aprender matemática conlleva que estas actividades cognitivas requieran además del 
lenguaje natural o el de las imágenes, la utilización de distintos registros de representación y de 
expresión” (p. 30).  
Los registros semióticos constituyen la forma en la que un objeto matemático se representa 
a través de diferentes signos, fórmulas o escrituras de acuerdo al contexto donde es aplicado; 
para Duval (1999) citado por Rojas (s.f), menciona que en matemáticas “no se trabaja sobre 
conceptos; se trabaja sobre los objetos (números, funciones,) que tienen propiedades” (párr. 42) y 
en este caso, Fandiño (2008), apoyada por la teoría de Duval (2004), sustenta que la fracción, al 
ser un objeto matemático, “tiene múltiples funciones y remite a una multiplicidad de signos” (p. 
129). Por lo tanto, para ser interpretada en diferentes contextos, requiere de algunos registros 
semióticos o representaciones que definan su significado (Tabla 1). 
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Tabla 1  
Representaciones de la fracción en diferentes registros semióticos 
Registro semiótico Representación semiótica Ejemplo 
Lenguaje común 
Escritura en palabras Un cuarto 
Escritura en palabras La mitad de la mitad 
Lenguaje aritmético 
 
           Escritura fraccionaria                        
1
4
     
 Escritura decimal 0,25 
Esquema gráfico Pictográfica 
 
 
Nota: Adaptación de “ Los registros semióticos de representación en matemáticas” por Oviedo, Kanashiro, Bnzaquen & 
Gorrochategui (2012). p. 32. 
 
Otro registro semiótico que permite representar una fracción en contexto continuo es el 
figural (tabla 2). Su forma de representación se da en las rectas numéricas y toma como referente 
la longitud de cada una de sus partes para calcular los atributos de igualdad o para ubicar aquella 
fracción según el numerador estipulado.  
Tabla 2  
Representación de la fracción en su registro figural 
Registro semiótico Representación semiótica Ejemplo 
Esquema figural  Recta numérica 
 
Nota: Adaptación de “ Las fracciones, aspecto conceptuales y didácticos”, Fandiño (2008), p. 134.  
Aunado a estas nociones, la fracción también ha representado situaciones donde elementos 
tangibles han sido divididos o agrupados en partes iguales, como por ejemplo los dobleces de 
una hoja o el reparto de una fruta. Sin embargo, esta clase de registro semiótico no representa a 
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la fracción de manera física, ya que la fracción “es un objeto no concreto, por lo tanto su 
aprendizaje se inserta necesariamente dentro de la noética” (Fandiño, 2008, p.140) ,es decir, de 
su enseñanza como concepto utilizado en diferentes escenarios escolares. Para Fandiño (2008), 
los registros semióticos representan el significado del objeto matemático sobre una situación 
real, mas no el objeto matemático como tal.  
Es asi como el uso del origami será un medio concreto para que el estudiante mediante 
dobleces hechos sobre la hoja, represente fracciones en diferentes registros semióticos, ya sea 
oral, gráfico, escrito o aritmético. En este sistema de registros semióticos, Duval (2004) y 
Fandiño (2008) indican que existen dos procesos cognitivos en los que el objeto matemático 
puede cambiar su forma de representación semiótica, estos son: 
 Transformación de tratamiento. Cuando  el objeto matemático pasa de una representación 
a otra en el mismo registro semiótico: (p. 134) 
 
 
 
 
 
 
 
 Transformación de conversión. Cuando el objeto matemático pasa de una 
representación semiótica a otra en otro registro semiótico: (p. 134) 
 
 
 
 
 
 
 
figura 3 Transformación de tratamiento de una fracción. Fuente: Recuperado de “Las fracciones, aspectos 
conceptuales y didácticos”, Fandiño, (2008), p. 134 
figura 4 Transformación de conversión de una fracción. Fuente: Recuperado de “Las fracciones, aspectos 
conceptuales y didácticos”, Fandiño, (2008), p. 134 
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Para Llinares (1997), este tipo de transformaciones las denomina “traslaciones” (figura 5); 
procesos que en primera instancia deben desarrollarse entre la manipulación concreta de objetos 
con la representación de forma oral y escrita; luego pasar a un segundo plano que es la traslación 
de forma escrita y oral a diagramas. 
 
 
 
 
 
2.4.2. Atributos de la fracción en su relación parte-todo.  
Para aprender y comprender con mayor claridad la noción de “fracción” como parte-todo, se 
requiere que el estudiante adquiera las siguientes habilidades cognitivas que Llinares (1997) 
establece: “la identificación de la unidad. (Que todo es el que se considera como unidad en cada 
caso concreto), la de realizar divisiones, (el todo se conserva aún cuando lo dividamos en trozos, 
conservación de la cantidad) y manejar la idea del área (en el caso de representaciones 
continuas)” (p. 56). Asimismo, reconozca los siete atributos sustanciales para interpretar este 
número racional en diversos contextos: 
 Un todo está compuesto por elementos separables. Una región o superficie es vista 
como divisible 
 La separación se puede realizar en un número determinado de partes. El <todo> se 
puede dividir en el número de partes pedido. 
figura 5 Traslaciones entre las diferentes representaciones de la fracción. Fuente: Recuperado de “Fracciones 
4. Matematicas: Cultura y aprendizaje”, Llinares (1997), p. 97 
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 Las subdivisiones cubren el todo; ya que algunos niños cuando se les pedía dividir un 
pastel entre tres muñecos, cortaban tres trozos e ignoraban el resto.  
 El número de partes no coincide con el número de cortes. 
 Los trozos -partes- son iguales. Las partes tienen que ser del mismo tamaño 
congruentes. 
 Las partes también se pueden considerar como totalidad (un octavo de un todo se 
puede obtener dividiendo los cuartos en mitades). 
 El <todo> se conserva. (Llinares, 1997, pp. 80-81) 
En esta misma línea, Llinares (1997) también sostiene que la fracción en su relación parte-
todo se representa en dos contextos: “continuo”, al dividir en partes iguales la superficie de una 
unidad representada a través de figuras comunes como el círculo, el rectángulo y el cuadrado 
(figura 6); y el “discreto” donde la relación “parte-todo” está conformado por un grupo de 
elementos o unidades (figura 7). En este punto, el maestro debe discernir la representación de la 
fracción en estos dos contextos y así, no promover “vacíos conceptuales” en la estructura 
cognitiva del niño. 
 
 
 
 
 
 figura 6 Representación de la fracción en contexto continuo. Fuente: Recuperado de “Fracciones 4. Matemáticas: 
Cultura y aprendizaje”, Llinares (1997), p. 56 
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2.4.3 Aporte del origami en las matemáticas.  
Desde el campo educativo el origami ha brindado muchos aportes pedagógicos para el 
desarrollo de habilidades motrices y conceptuales en los niños, abordando conceptos temáticos 
especialmente en el área de matemáticas, en este caso, el concepto de fracción abordado a partir 
de dobleces simétricos en la hoja. La implementación de esta técnica japonesa como estrategia 
didáctica podría tener un impacto positivo en los procesos de enseñanza-aprendizaje, puesto que: 
      Da al profesor de matemática una herramienta pedagógica que le permite 
desarrollar diferentes contenidos no solo conceptuales, sino también 
procedimentales -Desarrolla la destreza manual y la exactitud en el desarrollo del 
trabajo -Desarrolla la interdisciplinariedad de la matemática con otras ciencias 
como las artes, por ejemplo. El origami no es solamente divertido, sino que es un 
método valioso en el desarrollo de habilidades o destrezas básicas como: 
habilidades de pensamiento, desarrollo cognitivo y aprendizaje en grupo. (Leal et 
al, s.f, pp. 7-8) 
2.4.4 Modelo alineación constructiva 
Para consolidar los procesos de enseñanza-aprendizaje con la naturaleza del modelo 
pedagógico de la institución “aprendizaje significativo”, es fundamental que el docente vincule 
figura 7 Representación de la fracción en contexto discreto. Fuente: Recuperado de “Fracciones 4. Matemáticas: 
Cultura y aprendizaje”, Llinares (1997), p. 57 
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de manera coherente los tres elementos que hacen parte de su práctica pedagógica: los objetivos 
de la clase, las estrategias de enseñanza y su metodología de evaluación, esto con el fin de que el 
aprendizaje de los estudiantes vaya por el mismo camino de los objetivos de aprendizaje 
planteados en las sesiones; de este modo, se promoverá una alineación constructiva. Al respecto, 
Alvarado y Varela (s.f), afirman que, “con un buen alineamiento constructivo, se promueve el 
aprendizaje profundo en los alumnos, para lo cual, el profesor tendrá que hacer corresponder 
entre sí, los objetivos, los contenidos de aprendizaje, las actividades de enseñanza aprendizaje y 
la evaluación” (párr. 5) 
En este orden de ideas, Biggs (2005), citado por Alvarado y Varela (s.f), propone un modelo 
que debe estar presente durante el desarrollo de las actividades de enseñanza aprendizaje, este se 
denomina el modelo 3P, el cual “señala tres puntos temporales en los que se sitúan los factores 
relacionados con el aprendizaje: pronóstico, antes de que se produzca el aprendizaje; proceso, 
durante el aprendizaje y producto o resultado del aprendizaje” (párr.11). Estos tres puntos tienen 
una relación estrecha con el proceso de la evaluación formativa, ya que cada uno refleja los 
procesos por donde el estudiante transita para la construcción significativa del conocimiento, 
estos son: interacción de los saberes previos con los objetivos de aprendizaje y los contenidos, 
evaluación constante a través del acompañamiento en las clases y los resultados arrojados en las 
pruebas implementadas para hacer seguimiento de los aprendizajes. 
2.4.5 Ambientes de aprendizaje significativo.   
Tomando como punto de partida el modelo pedagógico institucional, en las aulas de clase 
del colegio Bernardo Jaramillo deben existir ambientes de aprendizaje en donde la construcción 
del conocimiento este cimentado por la interacción de los conceptos previos de los estudiantes 
con las experiencias vividas y no por situaciones donde el conocimiento se transmite de manera 
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rutinaria y reproductiva en la estructura cognitiva del estudiante. En este sentido, para Ponce 
(2004), citado por Arias & Oblitas (2014), el aprendizaje significativo es un “proceso que se 
genera en la mente humana cuando subsume nuevas informaciones de manera no arbitraria y 
sustantiva sobre la base de ciertas condiciones” (p.458). De acuerdo con lo anterior, Starico 
(1996) establece que, en las aulas de clase, un aprendizaje es significativo cuando: 
Existe vinculación sustantiva entre el conocimiento previo ya construido y el 
nuevo material. - Esa relación es sustantiva porque no es arbitraria, es decir, no 
memorizada sino construida otorgándole significado. - Repercute sobre el 
crecimiento personal, cuando contribuye a la construcción de nuevos significados- 
cuando más significados se construyen, más y mejor se construirán otros. -Influye 
los hechos, conceptos, datos, teorías, relaciones, procedimientos, actitudes…que 
el alumno ya posee, que conforman su estructura cognoscitiva. -Es transferible a 
nuevas situaciones, para solucionar nuevos problemas sin solicitar ayuda a los 
otros. Es factible de utilizar ante nuevas circunstancias. (funcionalidad de lo 
aprendido). -Motiva nuevos aprendizajes, nuevos deseos de aprender…moviliza 
la actividad interna, que es la que permite relacionar los nuevos contenidos y 
procedimientos con los disponibles en la estructura interna. (p. 15) 
2.4.6 Teoría de las situaciones didácticas.  
El aprendizaje en las matemáticas debe estar condicionado por situaciones donde los 
estudiantes construyen por sus propios medios el conocimiento, basándose de aprendizajes 
adquiridos con anterioridad o de interacciones dadas que les permita representar concretamente 
el objeto matemático. Brousseau (1998) en su teoría presenta dos situaciones: la a-didáctica y la 
didáctica. Para D’Amore (2006), la situación a-didáctica hace referencia al momento donde el 
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estudiante por sí solo resuelve situaciones problemáticas planteadas por el maestro, sin 
obligaciones, sino más bien motivado por adaptar sus habilidades cognitivas para encontrar, a 
través de los momentos de acción, formulación y validación, las estrategias necesarias que lo 
lleven a la formulación y sanción de ideas relacionadas con el concepto matemático a aprender.  
En cuanto a la situación didáctica, esta refiere  a una situación construida intencionalmente 
por el docente en la etapa de institucionalización para orientar al estudiante sobre el 
conocimiento matemático que se está aprendiendo, pero manteniéndolo aún en esa situación a-
didáctica donde él es el responsable y protagonista de su aprendizaje. Para Brousseau (1998) 
citado por D’Amore (2006):  
existe la intención explicita de enseñar, son situaciones de estímulo concreto 
para hacer actividades, para resolver problemas, para ejecutar tareas. La situación 
es totalmente explicita: el estudiante sabe que en ese momento se están 
delineando y desarrollando nociones que forman parte del saber escolar. (p. 245) 
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3. Ruta de acción 
3.1 Caracterización de la Secuencia didáctica 
A partir de los dos objetivos generales contemplados en el capítulo II, esta propuesta de 
intervención estipula el diseño de una secuencia didáctica con 12 sesiones, de tal forma que los 
estudiantes del curso 501 del colegio Bernardo Jaramillo a través de dobleces simétricos y/o 
congruentes realizados sobre la superficie de una hoja de papel puedan comprender la relación 
existente entre el registro semiótico concreto de la fracción con su representación escrita, 
aritmética, gráfica y  oral, reconociendo a su vez los atributos que autores como Fandiño (2009) 
y Llinares (1997) instauran para el aprendizaje de este concepto matemático. A continuación, se 
muestra una caracterización general de la última versión que tuvo la propuesta de intervención:  
Tabla 3  
Caracterización de la secuencia didáctica 
Referentes legales Objetivo 
General 
Unidad 
temática 
Contenidos Tiempo de 
ejecución 
DBA:  
Comprende el uso de 
las fracciones para 
describir situaciones 
en las que una unidad 
se divide en partes 
iguales (grado 
tercero) 
 
Divide una fracción 
por un número natural 
(grado quinto) 
 
Estándares: 
Interpreto las 
fracciones en 
diferentes contextos: 
relaciones parte-todo. 
(cuarto a quinto, p.82) 
 
Fortalecer 
mediante el 
uso del 
origami la 
interpretación 
del concepto 
de fracción 
en su relación 
parte-todo 
 
Las 
fracciones 
como parte-
todo en 
contextos 
continuos. 
 
Atributos de la fracción  
 
Representaciones 
semióticas de la 
fracción: escrita (en 
letra), aritmética, 
gráfica, oral y concreta. 
 
Áreas convencionales y 
no convencionales en 
una gráfica. 
 
Clases de fracciones: 
Propias y equivalentes. 
 
 
Las diez 
semanas que 
corresponden 
al tercer 
periodo 
académico 
del 2017. 
 
Nota:  Elaboración propia.  
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Por otro lado, para cumplir de manera oportuna con el objetivo general de aprendizaje 
estipulado en la propuesta de intervención, las sesiones de clase adoptan una metodología que 
articula la naturaleza del modelo pedagógico de la institución “Aprendizaje Significativo” con 
los cuatro momentos que Brousseau (1998) estipula en su teoría de las situaciones didácticas 
(tabla 4).  
 
Tabla 4  
Situaciones de las sesiones de clase 
Situación  Metodología 
Acción Apertura  del proceso de aprendizaje a partir de una pregunta guía y 
una discusión guiada por el maestro para que el estudiante mediante la 
manipulación de elementos concretos (como el origami) empiece a 
familiarizar el concepto temático con sus experiencias. 
Formulación Se proponen situaciones problemas para que los estudiantes mediante 
de un trabajo cooperativo, intercambien ideas o discutan las 
experiencias que van teniendo cada vez que interactúan con el 
conocimiento a través de medios de su entorno próximo. Se formulan 
conjeturas. 
Validación 
 
Los estudiantes después de interactuar con el medio didáctico y de 
sostener una discusión con sus compañeros con relación al tema, 
empiezan a rechazar o validar juicios propuestos por ellos a partir de 
sus experiencias para construir el conocimiento nuevo. Esta etapa es 
promovida por una discusión guiada por el maestro. 
Institucionalización Se presenta al estudiante la conceptualización teórica del conocimiento 
aprendido, articulando su lenguaje cotidiano con el lenguaje 
matemático que el contenido temático presenta. Se verifica su 
aprendizaje a través de una guía. 
 
Nota. Momentos de las sesiones apoyados por la teoría “Situaciones didácticas” de Brousseau (1998). Elaboración propia. 
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Esta metodología se ajusta en un formato de planeación que consolida todos los 
componentes de la secuencia didáctica (contenidos temáticos, pregunta guía, objetivos de 
aprendizajes y desempeños esperados), las cuatro situaciones didácticas y los respectivos roles 
que el maestro y los estudiantes asumen durante los procesos de enseñanza-aprendizaje. Para 
ejemplificar, en el anexo A, se encuentra un modelo de planeación de las sesiones 5 y 6.   
3.2 Objetivos de la propuesta de intervención 
Esta propuesta de intervención pedagógica estipula dos objetivos generales, uno desde la 
línea de investigación para el docente maestrante y uno desde la línea de aprendizaje para 
atender las necesidades identificadas en los estudiantes de acuerdo con la preocupación temática.  
3.2.1 Objetivo general de Investigación. Identificar las contribuciones dadas por el 
origami como estrategia didáctica para fortalecer la interpretación del concepto de fracción como 
parte-todo en los estudiantes del curso 501 del Colegio Bernardo Jaramillo IED. 
3.2.2 Objetivo general de aprendizaje. Fortalecer mediante el uso del origami la 
interpretación del concepto de fracción en su relación parte-todo en los estudiantes del curso 501 
del Colegio Bernardo Jaramillo IED. 
3.2.3 Objetivos específicos. Identificar las dificultades que tienen los estudiantes frente al 
concepto de fracción como parte-todo en diversas situaciones de su entorno mediante una prueba 
diagnóstica.  
Diseñar un plan de acción a partir de los referentes teóricos y políticos que sustentan la 
propuesta de intervención.  
Implementar el origami en una secuencia didáctica para fortalecer la interpretación y la 
representación del concepto de fracción en su relación parte-todo en contextos continuos.  
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Realizar seguimiento de los aprendizajes de los estudiantes, mediante tres instrumentos de 
evaluación. 
3.3 Participantes 
El curso 501 de la jornada tarde del Colegio Bernardo Jaramillo IED, está conformado por 
35 estudiantes (18 hombres y 17 mujeres) y sus edades oscilan entre los 10 a 12 años de edad. 
Mediante la información recolectada a través de la observación directa, de entrevistas informales 
y de los datos registrados en el observador, los estudiantes de este curso se encuentran en un 
estrato socio-económico 1 y 2, provenientes de familias nucleares, neo- constituidas, extensas 
y/o monoparentales.  
3.4 Ruta de actividades 
Las actividades programadas constituyen en su estructura metodológica: un contenido 
temático que aborda los atributos de la fracción y sus representaciones, una pregunta guía que 
permita articular los saberes previos de los estudiantes con el nuevo conocimiento, un objetivo o 
propósito de aprendizaje que traza la meta cognitiva a la que el estudiante debe llegar según los 
planes de estudio de la institución y unos desempeños esperados que hacen seguimiento de lo 
que va aprendiendo el estudiante durante la sesión. Inicialmente la secuencia didáctica tenía 
programado nueve (9) sesiones para ser desarrolladas durante el tercer periodo, no obstante, de 
acuerdo con las reflexiones hechas en el epígrafe 4.2 del capítulo cuatro (4) sobre los hallazgos 
evidenciados en la prueba diagnóstica, ésta se extendió a doce (12)  tal como se muestra en la 
siguiente tabla:
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Tabla 5  
Ruta de actividades por semanas (Versión final) 
S
em
a
n
a
 
Sesión/ 
Actividad 
Contenido 
temático 
Pregunta 
guía 
Objetivo de 
aprendizaje 
Desempeños esperados 
1 Sesión 1: 
Prueba 
diagnóstica 
Propiedades 
de la 
fracción en 
su relación 
parte todo 
en contextos 
continuos. 
No aplica No aplica  Resuelvo situaciones que requieren el uso de fracciones 
propias e impropias en contextos continuos. 
 Identifico fracciones en su relación parte-todo en 
contextos continuos. 
 Reconozco fracciones en su relación parte-todo a partir 
de sus cuatro representaciones: oral, escrita, gráfica y 
concreta. 
2 Sesión 2 y 3 
Actividad: 
Pureland 
Origami 
(Dobleces 
preliminares  
sin utilizar 
la regla) 
Fracción en 
su relación 
parte-todo 
en contexto 
continuo 
¿Puedo 
dividir una 
hoja en 
partes 
iguales? 
Reconocer el 
concepto de fracción 
en su relación parte-
todo mediante 
dobleces hechos 
sobre la superficie de 
una hoja. 
 Identifico que la superficie de una hoja de papel se puede 
considerar como el todo de una unidad para representar 
una fracción. 
 Elaboro diferentes procedimientos para dividir una hoja 
en partes iguales. (Medios, tercios, quintos, séptimos, 
octavos) 
 Reconozco que una región dividida de la hoja hace parte 
del todo. 
3 Sesión 4 
 
Actividad: 
Pureland 
Origami 
(Diseño del 
Molino) 
 
Representac
ión de la 
fracción en 
sus cuatro 
formas: 
escrita, 
gráfica, oral 
y concreta 
¿De 
cuántas 
maneras 
puedo 
representa
r una 
fracción? 
Identificar la 
relación que existe 
en las cuatro formas 
de representar una 
fracción en contexto 
continuo (escrita, 
gráfica, oral y 
concreta) 
 Represento a través de gráficas el área de la hoja doblada 
en partes iguales. 
 Traspaso la representación concreta de una fracción a su 
representación escrita (numérica-letra), gráfica y oral. 
 Relaciono por medio de dobleces las 4 formas de 
representar una fracción; escrita, gráfica, concreta y oral. 
 Identifico que las partes de una fracción son iguales 
teniendo en cuenta sus áreas y no sus formas. 
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S
em
a
n
a
 
Sesión/ 
Actividad 
Contenido 
temático 
Pregunta 
guía 
Objetivo de 
aprendizaje 
Desempeños esperados 
4  
 
y  
 
5 
Sesión 5 y 6 
 
Actividad: 
Pureland 
Origami 
(Diseño de 
la Mariposa) 
 
Áreas 
convencion
ales en la 
representaci
ón gráfica 
de la 
fracción 
¿Cómo 
puedo 
saber si 
todas las 
partes de 
la hoja son 
iguales? 
Comparar las partes 
de una fracción 
teniendo en cuenta la 
igualdad de sus áreas 
convencionales, 
mediante gráficas 
y/o dobleces dados 
sobre la superficie de 
una hoja. 
 Represento fracciones en sus cuatro formas de 
representación: escrita, gráfica, oral y concreta. 
 Represento fracciones sobre la superficie de una hoja, 
mediante dobleces que determinan áreas convencionales. 
 Distingo la igualdad de las partes de una unidad (la hoja) 
teniendo en cuenta sus áreas convencionales. 
 Interpreto fracciones con áreas convencionales sobre la 
superficie de una unidad. 
6 Sesión 7 
 
Evaluación 
de los 
aprendizajes 
 
Fase 1: 
Prueba 
escrita 
Fase 2: 
Prueba por 
desempeño. 
Interpretaci
ón de la 
fracción en 
su relación 
parte-todo 
en contextos 
continuos. 
 
¿Qué debo 
tener en 
cuenta 
para 
interpretar 
fracciones 
sobre una 
unidad?  
Interpretar 
fracciones en su 
relación parte-todo, 
mediante situaciones 
que permitan 
relacionar sus cuatro 
formas de 
representación: 
escrita, oral, gráfica 
y concreta. 
 
 
 
 
 Identifico fracciones sobre la superficie de una unidad, 
teniendo en cuenta sus atributos. 
 Resuelvo situaciones que requieren el uso de fracciones 
comunes en contextos continuos. 
 Represento y relaciono fracciones en sus cuatro formas: 
escrita, oral, gráfica y concreta. 
 Reconozco la igualdad de las partes de una fracción 
teniendo en cuenta sus áreas convencionales y no 
convencionales. 
 Interpreto fracciones con áreas convencionales y no 
convencionales dadas sobre la superficie de la unidad. 
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S
em
a
n
a
 
Sesión/ 
Actividad 
Contenido 
temático 
Pregunta 
guía 
Objetivo de 
aprendizaje 
Desempeños esperados 
7 Sesión 8 
Actividad: 
Pureland 
Origami: 
Estrella 
Ninja o 
spinner  
 
Áreas no 
convencion
ales en la 
representaci
ón gráfica y 
concreta de 
una fracción 
¿Se puede 
interpretar 
fracciones 
sobre 
superficies 
con áreas 
sombreada
s de 
diferentes 
formas? 
Identificar 
fracciones sobre la 
superficie de una 
unidad que ha sido 
dividida en partes 
congruentes y/o con 
áreas no 
convencionales. 
 
 Reconozco las partes de la fracción como el todo de la 
unidad o como unidades independientes. 
 Represento fracciones en sus cuatro formas de 
representación: escrita, gráfica, oral y concreta. 
 Represento fracciones sobre la superficie de una hoja, 
mediante dobleces que determinan partes congruentes. 
 Distingo la igualdad de las partes de una unidad (la hoja) 
teniendo en cuenta sus áreas no convencionales. 
 Interpreto fracciones con áreas convencionales y no 
convencionales sobre la superficie de una unidad. 
8 
  
y  
 
9 
Sesión 9 y 
10 
Actividad: 
Pureland 
Origami: 
Diseño de 
Pez y 
dobleces 
preliminares 
Fracciones 
propias 
Fracciones 
equivalentes 
¿Al doblar 
más la 
hoja, 
conservo 
la unidad 
completa?    
Identificar 
fracciones propias y 
equivalentes sobre la 
superficie de una 
unidad, mediante 
representaciones 
gráficas y concretas 
con áreas 
sombreadas. 
 
 
 
 
 Represento fracciones propias y equivalentes sobre la 
superficie de una hoja, mediante dobleces que 
determinan partes congruentes. 
 Distingo fracciones equivalentes sobre la superficie de 
una hoja y/o gráfica con áreas no convencionales. 
 Identifico fracciones propias y equivalentes a través de 
representaciones escritas. 
 Hallo fracciones equivalentes mediante el proceso de 
amplificación y simplificación. 
 Resuelvo situaciones que requieren el uso de fracciones 
propias y equivalentes en contextos continuos. 
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Nota: Ruta de actividades de la secuencia didáctica. Fuente: Elaboración propia. 
S
em
a
n
a
 
Sesión/ 
Actividad 
Contenido 
temático 
Pregunta 
guía 
Objetivo de 
aprendizaje 
Desempeños esperados 
10 Sesión 11 y 
12 
 
Actividad: 
Evaluación 
final 
mediante 
una prueba 
de 
desempeño 
dividida en 
dos fases. 
 
 
Interpretaci
ón de la 
fracción en 
su relación 
parte-todo 
en contextos 
continuos. 
 
 
¿Qué debo 
tener en 
cuenta 
para 
interpretar 
una 
fracción en 
una 
unidad? 
Interpretar 
fracciones en su 
relación parte-todo, 
mediante situaciones 
que permitan 
relacionar sus cuatro 
formas de 
representación: 
escrita, oral, gráfica 
y concreta. 
 Identifico fracciones sobre la superficie de una unidad, 
teniendo en cuenta sus atributos. 
 Resuelvo situaciones que requieren el uso de fracciones 
comunes en contextos continuos. 
 Represento y relaciono fracciones en sus cuatro formas: 
escrita, oral, gráfica y concreta. 
 Reconozco la igualdad de las partes de una fracción 
teniendo en cuenta sus áreas convencionales y no 
convencionales. 
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3.5 Instrumentos de evaluación de los aprendizajes 
Para hacer seguimiento de los aprendizajes, se implementaron tres (3) instrumentos 
de evaluación (tabla 6), cada uno con un propósito y un desarrollo metodológico específico. 
Tabla 6  
Instrumentos de evaluación 
 
Nota: Elaboración propia a partir del diseño metodológico estipulado en cada instrumento de evaluación. 
Instrumento 
de Evaluación 
Propósito Desarrollo metodológico 
Prueba 
Diagnóstica 
 
(anexo B) 
Identificar el nivel de 
desempeño inicial de los 
estudiantes para 
interpretar fracciones 
como parte todo en 
contextos continuos, 
teniendo en cuenta sus 
atributos y formas de 
representación 
Etapa 1. Prueba escrita con 10 preguntas 
que evalúan representación escrita, 
numérica y gráfica de la fracción. 
Etapa 2: Prueba Oral para evaluar 
representación oral de la fracción. 
(Contiene 6 ejercicios) 
Etapa 3: Prueba de Desempeño para 
evaluar representación concreta de la 
fracción. (contiene 4 procedimientos) 
Prueba 
Intermedia 
 
 
(anexo C) 
Identificar las fortalezas 
y debilidades que han 
tenido los estudiantes 
para representar 
fracciones en sus cinco 
formas de representación 
e interpretarlas en 
situaciones de contextos 
continuo. 
Etapa 1. Prueba escrita con 14 ejercicios 
para representar la fracción de manera 
escrita (en palabras) y aritmética, 8 
ejercicios para representar fracciones a 
través de gráficas y 7 preguntas de 
selección múltiple que contextualizan 
fracciones en situaciones de contexto 
continuo. 
Etapa 2. Prueba de desempeño que consiste 
en representar de manera concreta algunas 
fracciones sobre la superficie de la hoja. 
Luego mencionarlas de manera oral. 
Prueba Final 
 
 
(anexo D) 
Identificar si los 
estudiantes mejoraron su 
capacidad para interpretar 
fracciones en contexto 
continuo teniendo en 
cuenta sus atributos y sus 
cinco formas de 
representación: escrita, 
aritmética, gráfica, oral y 
concreta. 
Etapa 1. Prueba escrita para evaluar 
representación escrita, numérica y gráfica 
de la fracción. 
Etapa 2: Prueba de desempeño Oral para 
evaluar representación oral de la fracción. 
Etapa 3: Prueba de Desempeño 
experimental para evaluar representación 
concreta de la fracción. 
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Para interpretar y analizar los resultados arrojados con relación al desempeño de los 
estudiantes en cada uno de los instrumentos de evaluación, se diseñó una rúbrica de 
evaluación que establece unos criterios apoyados por todos los elementos didácticos y 
conceptuales que Llinares (1997) y Fandiño (2008) sustentan para el aprendizaje del 
concepto de fracción en su relación parte-todo¸ asimismo, unos niveles de desempeño que 
muestran los posibles errores o aciertos cometidos por parte de los estudiantes. (anexo E) 
Otro elemento que enriqueció la evaluación de manera cualitativa fue la 
retroalimentación que el docente maestrante realizaba, puesto que este mecanismo de 
interacción propició procesos de metacognición en los estudiantes, de modo que 
reconocieran aquellos errores o aciertos que realizaban durante el desarrollo de los talleres 
o las pruebas escritas, y así superar aquellas dificultades para interpretar y representar 
fracciones en su relación parte todo. Al respecto: 
retroalimentar es acortar las distancias entre la situación actual en la que se 
encuentra el estudiante y la situación ideal a la que debe llegar. De esta 
manera, la retroalimentación es información que permite al estudiante cerrar 
la brecha entre el desempeño actual y el deseado”. (Ramaprasad, 1983 
citado en Roos, 2004, citado por UMC, párr. 5) 
 
 
 
 
 
 
 
 
44 
 
 
4. Sistematización de la experiencia de intervención y evaluación de los 
resultados 
4.1. Descripción de la intervención 
 Tal como estaba previsto, la secuencia didáctica se implementó con los 35 
estudiantes del curso 501 del colegio Bernardo Jaramillo jornada tarde a mediados del mes 
de agosto y finales del mes de octubre del año 2017. En cada semana se desarrollaba una 
sesión que duraba 110 minutos, tiempo que para la institución educativa se considera como 
un bloque de dos horas académicas. Como se planteó en la primera versión de la secuencia 
didáctica, el cronograma de actividades tenía planeado nueve (9) sesiones de clase que 
abordarían, de acuerdo con las dificultades evidenciadas en las pruebas SABER y en las 
pruebas escritas del aula, distintos contenidos temáticos relacionados con las nociones 
didácticas y conceptuales que Llinares (1997) y Fandiño (2008) estipulan en la enseñanza 
del concepto de fracción en su relación parte-todo. 
 Sin embargo, en atención a los resultados de la prueba diagnóstica, se evidenciaron 
diferencias importantes en los desempeños de los estudiantes referidos al uso de 
representaciones gráfica, numérica y escrita, se vio la necesidad de ajustar la planeación 
inicial a doce (12) sesiones y, en consecuencia, modificar algunos los contenidos temáticos, 
tal como se presenta en la ruta de actividades (epígrafe 3.3) del capítulo tres. 
Uno de los hallazgos encontrados en la prueba diagnóstica fueron las fortalezas que 
tuvieron los estudiantes para representar fracciones propias de manera numérica y escrita, 
pero ahí en ese punto, también surgieron las dificultades que ellos tienen para hacer 
transformaciones de tratamiento y conversión entre esos registros semióticos, sobre todo 
cuando son fracciones impropias. Otro resultado arrojado fueron los errores que cometían 
frecuentemente los estudiantes para interpretar fracciones en situaciones de contexto 
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continuo, esto quizás porque ellos no habían visto gráficas con áreas no convencionales o 
porque desconocían algunos atributos que la fracción como parte-todo debe tener, como por 
ejemplo la igualdad de sus partes con relación a sus áreas y no a sus formas.  
Lo anterior fueron razones suficientes para extender el número de sesiones de la 
secuencia didáctica, estableciendo actividades que abordaran con mayor precisión aquellas 
dificultadas encontradas y profundizando algunos contenidos temáticos que tuvieron mayor 
debilidad en la prueba diagnóstica, como lo son: igualdad de partes con relación a sus áreas, 
conservación del todo, interpretación de fracciones con gráficas no convencionales y 
transformaciones de tratamiento y conversión entre una representación semiótica a otra. 
Asimismo, se consideró importante omitir algunas sesiones que trabajarían las fracciones 
impropias en contextos continuos y desarrollarlas en otra oportunidad cuando los 
estudiantes ya tengan un mejor desempeño para interpretar fracciones propias teniendo en 
cuenta sus representaciones y atributos.  
Durante el desarrollo de la intervención, por eventos institucionales (izadas, día de la 
familia, campeonatos) o por situaciones presentadas en el aula de clases (limitación del 
tiempo, convivencia), dos sesiones tuvieron que ser prolongadas a dos días y una trasladarla 
a otra hora académica, de tal forma que no se perdiera la continuidad de procesos con los 
estudiantes. Una de las sesiones prolongadas se articuló con la clase de artes plásticas 
debido a que la temática planeada para ese día “manualidades con el papel” se adaptaba con 
la técnica del origami.  
A lo largo de la secuencia didáctica, se implementaron tres instrumentos de 
evaluación: una prueba diagnóstica, una prueba intermedia y una prueba final, esto con el 
fin de hacer seguimiento de los aprendizajes adquiridos por parte de los estudiantes para 
representar fracciones de diferentes formas e interpretarlas en contextos continuos sin dejar 
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a un lado sus atributos. La planeación de la prueba diagnóstica y la prueba final también 
sufrió algunos cambios con relación a sus fechas de ejecución, ya que estas requerían de un 
computador y el aula de sistemas en ocasiones mantenía ocupada.  
Finalmente, pese a las situaciones particulares mencionadas, la propuesta de 
intervención se llevó a cabo en su totalidad, dando cumpliendo con las sesiones 
programadas en su ruta de actividades. Participó el 100% de los estudiantes que 
conformaban el curso gracias al consentimiento informado que los padres de familia 
firmaron para que sus acudidos participaran en la propuesta (anexo F). 
4.2. Reflexión sobre las acciones pedagógicas realizadas.  
Una vez realizado el proceso de intervención con los estudiantes del curso 501 jornada 
tarde y que tuvo como estrategia central el uso del origami, las reflexiones que suscitó esta 
experiencia muestra los aprendizajes que el maestro tuvo durante su práctica pedagógica y 
de los cuales de una u otra manera ayudaron a mejorar aquellas estrategias metodológicas 
que anteriormente no daban resultados coherentes con el modelo pedagógico de la 
institución, entre estos tenemos: 
Preguntas orientadoras claras. Se hizo necesario replantear algunas preguntas 
orientadoras planteadas en la secuencia didáctica, ya que al inicio no eran precisas y quizás 
se corría el riesgo de generar confusiones al momento de formularlas a los estudiantes. Se 
revisaron cuáles eran las intenciones de las sesiones y sus objetivos de aprendizaje, de tal 
forma que la estructura fuera clara para que el niño activara sus conocimientos previos y los 
relacionara con el contenido temático de la sesión. Es fundamental formular cada vez más 
preguntas con calidad, pues estas promueven el desarrollo de habilidades de alta demanda 
cognitiva en los estudiantes para que no se limiten únicamente a la adquisición de un 
conocimiento de manera reproductiva. (la importancia de las preguntas, s.f, p.73) 
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Promover espacios de aprendizajes autónomos. El diseño metodológico de las 
sesiones estipulaba un espacio para que los estudiantes asumieran por sus propios medios 
responsabilidad de sus aprendizajes, resolviendo de manera individual o grupal situaciones 
planteadas sin la ayuda del docente. Estos espacios denominados por Brousseau (1998) 
“situaciones a-didácticas” son necesarios para que los estudiantes formulen ideas y 
conjeturas relacionadas con el tema a aprender, de tal forma que más adelante sean capaces 
de sancionar aquellas que sean erróneas o acertadas para la construcción del nuevo 
conocimiento.  
Manejo de recursos didácticos. El uso de recursos didácticos ajenos al tablero y el 
marcador, facilitó en cierta medida los procesos de enseñanza-aprendizaje durante la 
secuencia didáctica y promovió la participación activa del estudiante. Viene al caso la 
implementación del origami, cuyos aportes fueron evidentes en la representación de 
fracciones de manera concreta y sus traspasos a otros registros, procesos cognitivos que 
quizás, no serían potencializados simplemente con el uso de guías y libros. Recurrir a otros 
materiales como los audiovisuales apoyados por las TIC (proyección de imágenes, videos, 
pruebas virtuales), también fueron necesarios para romper los esquemas de una clase 
tradicional y así, crear en el estudiante otros canales de retención y comprensión de la 
información brindada por parte del docente.  
Tener claro los objetivos de aprendizaje. En las primeras dos sesiones, el maestro 
olvidaba cual era el objetivo de aprendizaje estipulado en la actividad, por ende, el 
desarrollo de la clase presentaba inconsistencias que no permitían crear una oportuna 
alineación constructiva entre la planeación, la ejecución de la clase y la evaluación. Ya 
cuando el maestro observaba las brechas existentes entro estos tres elementos, tomó 
conciencia de las fallas que estaba cometiendo y centró su atención para no repetirlas en las 
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próximas sesiones. En este punto, el maestro debe tener presente los objetivos de 
aprendizaje propuestos en la sesión, de tal forma que pueda programar y diseñar 
adecuadamente las actividades necesarias para hacer eficaz el proceso de enseñanza-
aprendizaje. También se considera importante socializar a los estudiantes los objetivos de 
aprendizaje al iniciar la clase, ya que esto propicia una comunicación asertiva entre 
maestro-estudiante y ubica a los estudiantes hacia los desempeños que deben alcanzar.  
4.3. Sistematización de la práctica pedagógica en torno a la propuesta. 
4.3.1. Plan de sistematización.  
Sistematizar esta experiencia pedagógica abrió posibilidades de hacer un análisis 
crítico de los resultados arrojados, de rescatar y compartir a la comunidad educativa las 
limitaciones y fortalezas de la propuesta de intervención, promoviendo nuevos 
conocimientos que en un futuro enriquecieran las prácticas pedagógicas de los docentes y 
los procesos de aprendizajes de los estudiantes en el campo disciplinar de las matemáticas, 
en especial, en la enseñanza de fracciones en su relación parte-todo en contextos continuos. 
Al respecto, Pérez de Maza (2016), menciona que este ejercicio permite “comprender en 
profundidad cuáles fueron los aspectos relevantes y no relevantes de nuestras prácticas 
educativas y experiencias; y, en consecuencia, plantearnos que podemos hacer para 
mejorarlas” (p. 7) 
Las eventualidades vistas en esta propuesta de intervención suministraron información 
cualitativa y cuantitativa registrada en los siguientes cuatro instrumentos: 
Diario de campo. El maestro registraba aquellos acontecimientos sucedidos durante 
el desarrollo de la clase, los interpretaba, analizaba y hacía un proceso de reflexión de 
acuerdo con las categorías y subcategorías referidas a las tres líneas de la fundamentación 
teórica, tal como se evidencia en el anexo G. 
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Diario del estudiante. Este instrumento tenía como propósito analizar el proceso de 
metacognición y reflexión que los estudiantes hacían con relación al tema aprendido en 
cada sesión. En el formato diseñado, se encontraban preguntas abiertas y cerradas para que 
los estudiantes expresaran sus apreciaciones y valoraciones referidas a sus procesos de 
aprendizaje, a la práctica pedagógica del maestro y a la misma propuesta de intervención. 
(anexo H) 
Cuestionario para estudiantes. Se implementó al finalizar la propuesta de 
intervención. Si diseño estipulaba veintidós (22) preguntas cerradas con una escala de 
cuatro opciones de frecuencia según la escala de Richter y tres (3) preguntas abiertas. Las 
preguntas estaban clasificadas también en tres categorías alineadas con la fundamentación 
teórica, de tal forma que los datos obtenidos fueran estandarizados con la información 
recopilada en los otros instrumentos y no sesgara interpretaciones que podían tergiversar 
los resultados finales de esta experiencia. (anexo I). 
Rúbricas de Evaluación. Es importante resaltar que, aunque el último instrumento es 
considerado más como una herramienta para hacer seguimiento de los aprendizajes, éste 
también cumplió su función como instrumento de sistematización al momento de analizar 
todos los resultados arrojados en cada uno de los criterios que apuntan al objeto estudio de 
esta propuesta: Interpretación del concepto de fracción en su relación parte-todo. 
Para sistematizar esta experiencia pedagógica, se formularon 3 categorías de análisis 
y 4 subcategorías (tabla 7), de tal forma que transversalmente se reconstruyera la 
experiencia pedagógica a partir de los aprendizajes alcanzados por parte de los estudiantes, 
de las acciones pedagógicas implementadas en el desarrollo de la propuesta de intervención 
y de las contribuciones dadas por el origami en cada una de las representaciones semióticas 
de la fracción.  
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Tabla 7  
Categorías y subcategorías de análisis 
Categoría Subcategorías Indicadores 
1.Práctica 
pedagógica  
No aplica. Se 
aborda 
transversalmente 
en la categoría 3 
Acciones pedagógicas alineadas al modelo 
pedagógico de la institución “aprendizaje 
significativo”. 
Acciones pedagógicas opuestas al modelo 
pedagógico de la institución “aprendizaje 
significativo”. 
2.Contribuciones 
del origami 
No aplica. Se 
aborda 
transversalmente 
en la categoría 3 
Aportes en la interpretación de la fracción a partir 
de sus cinco representaciones semióticas. 
Limitaciones en la interpretación de la fracción a 
partir de sus cinco representaciones semióticas. 
3. Interpretación 
de la fracción 
Representación 
escrita y oral 
Uso correcto de la nominación convencional para 
referirse a la fracción 
Uso incorrecto de la nominación convencional 
para referirse a la fracción 
 Representación 
aritmética 
Uso correcto de la expresión aritmética para 
referirse a la fracción, teniendo en cuenta el 
significado y ubicación de sus términos. 
Uso incorrecto de la expresión aritmética para 
referirse a la fracción, invirtiendo sus términos. 
 Representación 
gráfica 
Elaboración de gráficas sobre la superficie de 
figuras, teniendo en cuenta los atributos y términos 
de la fracción 
Elaboración de gráficas sobre la superficie de 
figuras, teniendo en cuenta los términos de la 
fracción,  pero con dificultades en  sus atributos. 
Elaboración de gráficas sobre la superficie de 
figuras, sin tener en cuenta los atributos y términos 
de la fracción. 
 Representación 
concreta 
 
Representación de fracciones sobre la superficie 
de la hoja, mediante dobleces que conservan los 
atributos de la fracción y refieren a los términos 
estipulados. 
Representación de fracciones sobre la superficie 
de la hoja, mediante dobleces que no conservan los 
atributos de la fracción, pero si refiere a los 
términos estipulados.  
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Representación de fracciones sobre la superficie 
de la hoja, mediante dobleces que no conservan los 
atributos de la fracción y tampoco refiere a los 
términos estipulados.  
Nota: Categorías y subcategorías de análisis del plan de sistematización. Fuente propia. 
 
 
4.3.2. Reconstrucción de la experiencia pedagógica 
Con el fin de responder a la pregunta orientadora de la intervención, durante el 
desarrollo de la secuencia didáctica se hizo seguimiento a los aprendizajes de los 
estudiantes, analizando sus avances y dificultades en la interpretación de fracciones en cada 
una de sus representaciones semióticas, e identificando también cuáles fueron los aportes 
del origami en este proceso de enseñanza-aprendizaje. Para este ejercicio, se compararon 
los resultados arrojados en los tres instrumentos de evaluación (prueba diagnóstica, prueba 
intermedia y prueba final), tomando como referencia los indicadores de aciertos y errores 
cometidos por los estudiantes en cada subcategoría de análisis, es decir, en cada forma de 
representación de la fracción: escrita-oral, aritmética, gráfica y concreta (anexo J) 
Los hallazgos que se mostraran a continuación fueron producto de las acciones 
pedagógicas implementadas por el docente y de las estrategias metacognitivas por parte de 
los estudiantes. En lo que corresponde a las acciones pedagógicas, estas hacen mención a la 
formulación de preguntas orientadoras para activar saberes previos, a los ambientes de 
interacción promovidos entre el estudiante y el origami para la construcción significativa 
del conocimiento, a las situaciones a-didácticas donde los estudiantes eran autónomos de 
sus aprendizajes y el docente no intervenía, a las explicaciones brindadas en la etapa de 
institucionalización y a las retroalimentaciones que se hicieron cada vez que los estudiantes 
requerían de una asesoría.  
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En cuanto a las estrategias metacognitivas, los estudiantes buscaron diferentes 
alternativas para cumplir con los objetivos de aprendizajes y autoevaluar sus desempeños, 
entre estas tenemos: comprobar si sus conjeturas eran erradas o correctas frente a los 
contenidos temáticos que se iban aprender, relacionar sus saberes previos con la 
experiencia de doblar las hojas de origami para la construcción del conocimiento, recordar 
los atributos de una fracción al momento de interpretarla sobre contextos continuos, 
compartir sus apreciaciones con sus pares académicos, relacionar las representaciones 
concretas de la fracción hechas sobre la superficie de la hoja de origami con otras 
representaciones semióticas determinadas en los talleres propuestos (ver figura 8), y entre 
otras estrategias que en cada tipo de representación semiótica de la fracción fueron 
necesarias para alcanzar los objetivos de aprendizaje propuestos. 
 
 
 
 
 
Centrándonos en la categoría de análisis “interpretación de la fracción”, y en especial, 
en sus dos primeras subcategorías: representación escrita-oral y aritmética de la fracción, la 
etapa de institucionalización se fomentó gradualmente durante el desarrollo de las sesiones 
y no al finalizar como lo estipula Brousseau (1998), esto debido a que los estudiantes, en la 
prueba diagnóstica, no utilizaban la nominación convencional correcta para referir 
fracciones en letras o no recordaban el significado del numerador y del denominador, tanto 
así, que en ciertas ocasiones invertían estos dos términos al momento de señalar áreas 
sombreadas o número de partes obtenidas sobre la hoja. Casos particulares ocurrieron en la 
figura 8 Tratamiento de conversión de la fracción entre sus cuatro representaciones semiótica, a partir de la figura de 
origami. Fuente: Registro diario de campo sesión N° 5 y 6. 
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sesión 2, cuando el estudiante E15 mencionó “uno tres avos” para referirse a la fracción que 
representaba 
1
3
 del área sombreada sobre la hoja, o cuando el estudiante E7 pensaba que la 
fracción aritmética indicada era  
1
2
 al suponer que el denominador “dos” señalaba el restante 
de partes sin sombrear, olvidando el atributo “el todo se conserva”. 
Ante lo sucedido, era necesario que, en las primeras tres sesiones, el docente 
explicara la respectiva nomenclatura (medios, tercios, cuartos…) para mencionar fracciones 
con denominadores menores que once o la terminación “avos” para indicar denominadores 
mayores que diez; de igual forma, darles a entender a ellos la importancia de conocer los 
atributos que una fracción tiene en su relación parte-todo y cómo estos originan el 
significado que tienen el numerador y el denominador en la expresión (
𝑎
𝑏
), pues ellos tenían 
el error conceptual de visualizar dicha expresión como la representación de dos números 
naturales, uno encima del otro.  
Otra estrategia implementada en el aula de clases consistía en formular preguntas que 
orientaran al estudiante a descifrar denominadores cada vez que doblaban una hoja. Para 
traer a colación una experiencia, en la sesión 8, en la actividad de la estrella ninja, el 
docente dobló la hoja en ocho partes para construir dicha figura, pero antes, decidió 
preguntarle al estudiante E27 que denominador representaría el número total de partes 
obtenidas, a lo que el estudiante responde: - “ocho”. 
El docente le afirma que estaba en lo correcto, pero vuelve y le pregunta: “ahora 
dígame, ¿Cómo se lee ese número en escritura fraccionaria?”, - “octavos”-, responde el 
estudiante, - ¿Y por qué? - de nuevo pregunta el docente. –“porque ocho se lee octavos, 
según las explicaciones que usted nos dio la otra vez para entender cómo debemos leer 
fracciones de manera correcta”. Este ambiente de aprendizaje promovido por preguntas en 
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las sesiones permitió que los estudiantes reflexionaran sobre sus aprendizajes y verificaran 
si estos eran coherentes con los objetivos de aprendizaje propuestos, del mismo modo, si 
sus estrategias de ejecución para representar fracciones eran las acertadas.  
De acuerdo con lo anterior, como se puede observar en la figura 9, los errores 
cometidos en estas dos formas de representación fueron resarciéndose en el transcurso de la 
secuencia didáctica cada vez que los estudiantes comprendían la relación existente entre el 
número de dobleces, partes sombreadas y demás atributos de la fracción vistos sobre la hoja 
con las explicaciones dadas por el docente para escribir fracciones en su forma escrita en 
letras y aritmética.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Es evidente que en ambas formas de representación semiótica de la fracción se 
presenta un índice creciente de favorabilidad para interpretar fracciones, pasando del 56% 
(20 estudiantes) al 94% (32 estudiantes) en el uso correcto de la nominación convencional 
para escribir fracciones en letras y del 54% (19 estudiantes) al 97% (34 estudiantes) en el 
uso correcto de la expresión aritmética para escribir fracciones de la forma (
𝑎
𝑏
). Para 
conseguir estos resultados, en los talleres propuestos también se asignaron actividades en 
figura 9 . Seguimiento de los aprendizajes en las representaciones escrita, oral y aritmética. Fuente: 
Elaboración propia. 
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donde los estudiantes de forma individual o grupal realizaban tratamientos de conversión 
entre estos dos registros semióticos (figura 10) y a su vez, proponían ejercicios ligados a la 
experiencia vivida con la construcción de la figura de origami y con las fracciones 
interpretadas sobre la superficie de la hoja.  
 
 
 
 
 
El origami en estas dos representaciones semióticas fue en cierta medida un material 
de apoyo para que el estudiante interpretara fracciones sobre la superficie de la hoja y las 
relacionara con su representación escrita, oral y aritmética. Sin embargo, 
independientemente de los resultados favorables, el origami no tuvo mayor contribución en 
el uso correcto de la nominación convencional y de la expresión numérica (
𝑎
𝑏
), ya que los 
estudiantes no se apoyaban de esta técnica japonesa para designar los nombres de las 
fracciones, sino de las explicaciones del maestro en la etapa de “institucionalización” y del 
uso de aprendizajes adquiridos con anterioridad. 
Por otro lado, en las últimas dos subcategorías de análisis: representaciones concreta y 
gráfica de la fracción sucedió lo contrario, pues el origami si tuvo mayor contribución en 
estos dos tipos de registros semióticos, ya que, al representar fracciones sobre la hoja 
mediante dobleces, los estudiantes fueron identificando aquellos atributos que Llinares 
(1997) establece para comprender el concepto de fracción como parte-todo en contextos 
continuos, estos son: que el todo se conserva, que es separable y se puede dividir en partes 
iguales de acuerdo a su región o superficie y en este caso, el origami cumple con esta 
figura 10 Traspasos de conversión entre representaciones escritas y aritméticas. Fuente: Evidencias fotográficas 
producción académica del estudiante E20. 
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figura 11 Omisión de los atributos de “igualdad” y “conservar el todo” en la representación concreta de la 
fracción. Fuente: Evidencias fotográficas trabajos de los estudiantes E16 y E29. 
última condición, ya que la hoja con la que se construyeron las figuras y se realizaron 
varios dobleces está delimitada por la superficie, una magnitud en la que también se pudo 
aprovechar la oportunidad para enseñar a los estudiantes que el atributo de igualdad hace 
referencia a la congruencia de sus partes, sobre todo en la proporción equitativa de sus 
áreas y no tanto de sus formas. 
Ahora bien, ¿cómo fue el proceso en el que los estudiantes pudieron reconocer estos 
atributos en la representación gráfica y concreta de la fracción a través del origami? Para 
empezar con los atributos “el todo se conserva” y “las partes son iguales con relación a sus 
áreas”, en la sesión dos se diseñó una actividad en la que los estudiantes debían dividir una 
hoja (sin utilizar la regla) en partes iguales según el denominador indicado. Aquí se pudo 
observar cómo varios de ellos doblaban la hoja sin tener presente ninguno de estos dos 
atributos, tal como sucedió con el estudiante E16, que dobló la hoja en tres partes de 
manera desproporcionada o la estudiante E29 que para doblar la hoja en cinco partes 
iguales tuvo que arrancar una parte que le sobraba. (ver figura 11).  
 
 
 
 
 
 
Ante la situación, en las primeras dos etapas de las sesiones de clase (acción y 
formulación), el maestro expuso en varias ocasiones las siguientes preguntas: ¿consideras 
que las partes dobladas son iguales? ¿Crees que se conservó toda la hoja? ¿el numerador 
representa las partes sombreadas de la hoja? y dejó que sus estudiantes, mientras 
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manipulaban la hoja para armar la figura de origami, analizaran por sus propios medios si 
lo que ellos realizaban sobre la hoja respondía a los elementos estipulados en los 
interrogantes.  
Algo interesante que ocasionó estas preguntas con el tiempo, fue el surgimiento de las 
estrategias metacognitivas por los estudiantes para comprobar si sus conjeturas eran erradas 
o acertadas; la más utilizada consistía en desarmar la figura de origami y sombrear algunas 
regiones divididas sobre la superficie de la unidad, esto con el fin de verificar si las partes 
obtenidas cumplían con el atributo de igualdad según sus áreas o de corroborar si las 
fracciones establecidas por ellos de manera escrita, gráfica y aritmética correspondía a la 
representación concreta hecha sobre la superficie de la hoja. (ver figura 12) 
 
 
 
 
 
 
En la tercera etapa de las sesiones de clase, llamada “validación”, una acción 
pedagógica promovida por el maestro fue abrir un espacio de discusión guiada para que los 
estudiantes en un trabajo colectivo demostraran, con evidencias ante sus demás 
compañeros, aquellas hipótesis que fueron corroboradas en las primeras dos etapas. En 
mención a lo anterior, se tiene dos sucesos que ocurrieron en algunas sesiones: el primero, 
cuando utilizaban un rompecabezas hecho en cartón paja con el molde de figuras de 
origami ya hechas con anterioridad para indicar que la congruencia de las partes de una 
fracción no se refería solamente a sus formas sino a la proporción de sus áreas (figura 13), y 
figura 12 Relación de las figuras de origami y la representación concreta de  fracciones sobre la superficie de la hoja. 
Fuente: Evidencias fotográficas trabajos de los estudiantes. 
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el segundo, cuando los estudiantes calcaban con papel mantequilla 2/16 de una hoja 
sombreada para demostrar que esa región era equivalente a que si se sombreara 1/8 de la 
misma hoja de origami (figura 14).  
 
 
 
 
 
 
Estas eventualidades también potencializaron los niveles de argumentación y 
validación de ideas de los estudiantes, a través de una guía con preguntas de análisis (anexo 
K) que los indujeron a reflexionar sobre lo sucedido con la hoja; y de ahí, desarrollar 
nuevas habilidades cognitivas y procedimentales para interpretar fracciones en contextos 
continuos más complejos, como lo es el caso de fracciones en gráficas con áreas no 
convencionales, aquellas que Fandiño (2009) propone para identificar áreas sombreadas en 
figuras no comunes (como trapecios, pentágonos, octágonos…) o con regiones que no están 
delimitadas por líneas explicitas (figura 15) 
 
 
 
 
.  
 
Las anteriores situaciones que describen el proceso de enseñanza-aprendizaje para la 
interpretación de fracciones en sus representaciones gráfica y concreta, fueron las acciones 
figura 13 Método con papel mantequilla para comprobar 
igualdad y equivalencia de áreas. Fuente: evidencia 
fotográfica. 
figura 14 Método con rompecabezas para comprobar 
igualdad y equivalencia las partes de una fracción a partir de 
sus áreas y con diferentes formas. Fuente: evidencia 
fotográfica. 
 
figura 15 Interpretación y representación de fracciones en gráficas no convencionales. Fuente: Evidencias 
fotográficas trabajo de la estudiante E28. 
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pedagógicas promotoras de la creciente positiva que se refleja en el indicador 1 de la figura 
16, aquel que corresponde a la elaboración de gráficas y representación de fracciones sobre 
la superficie de la hoja en un 100% correctas, ya que conservaban todos los atributos 
estipulados por Llinares (1997) y referían correctamente a los términos (numerador y 
denominador) establecidos.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Sin embargo, el indicador 2 que alude a la elaboración de gráficas y representación de 
fracciones en un 50% correctas, es decir, que refieren a los términos estipulados 
(numerador y denominador) pero con dificultades en mantener los atributos, evidencia que 
aún hay estudiantes que comenten errores en estos dos tipos de representación (ver figura 
17). Para finalizar, en el indicador 3, que corresponde a la elaboración de gráficas y 
representación de fracciones sin tener en cuenta los atributos ni los términos de la fracción, 
se refleja que menos del 10% del total de estudiantes definitivamente continuaron con la 
misma problemática identificada desde la prueba diagnóstica; esto quizás, se debe a que dos 
de ellos (E13 y E18) tenían problemas de aprendizajes soportados con diagnósticos hechos 
figura 16 Seguimiento de los aprendizajes en las representaciones gráfica y concreta de la fracción. Fuente: 
Elaboración propia.  
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por profesionales competentes y la estudiante E3 faltaba mucho a clases. Para estos últimos 
tres casos, se hizo mayor acompañamiento y se ajustaron las actividades de una manera 
más sencilla para que sus aprendizajes alcanzaran por lo menos los niveles cognitivos 
mínimos estipulados en la sesión dos de la secuencia. 
  
  
 
 
 
4.4. Evaluación de la propuesta de intervención  
Sintetizando todos los elementos encontrados en la sistematización de esta experiencia 
pedagógica, la evaluación de la propuesta de intervención se realiza en torno a tres 
componentes ligados de cierta manera a las categorías de análisis, estos son: contribuciones 
del origami, aprendizaje de los estudiantes y aprendizajes del docente maestrante. 
Contribuciones del origami. El uso constante de este material de apoyo en cada una de 
las sesiones permitió engranar los ejercicios planteados de la clase con los objetivos de 
aprendizaje, de tal forma que el conocimiento fuera construyéndose poco a poco en la 
estructura cognitiva del niño. Empero, es importante seleccionar figuras de papel sencillas y 
sin tanto procedimiento, de modo que el objetivo de aprendizaje no se desvirtúe y la sesión 
no pierda su intensión pedagógica, para ejemplificar, existieron dos escenarios donde la 
elaboración de figuras de papel desvió el objetivo de aprendizaje, ya que al momento de 
construir dicha figura que contenía pasos complejos, los estudiantes presentaron 
confusiones con relación al diseño de la misma y olvidaron que ésta tan solo era un pretexto 
para alcanzar el objetivo de aprendizaje propuesto en la actividad.  
figura 17 Interpretación de fracciones en su representación gráfica y concreta, omitiendo el atributo de igualdad de sus partes.  
Fuente: Evidencias fotográficas. 
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Esta técnica japonesa también optimizó el reconocimiento de atributos que una 
fracción en su relación parte-todo debe tener, más aun, cuando la superficie fue considerada 
como “el todo” de la hoja, que en este caso vendría siendo “la unidad”. Aunque, a lo largo 
de las sesiones, se pudo analizar que el origami no es el indicado para la interpretación y 
representación fracciones sobre la recta numérica, puesto que para este tipo de registro 
semiótico “figural” se recomienda utilizar elementos físicos donde la magnitud de longitud 
sea más evidente (un trozo de lana), y no tanto la magnitud de superficie, que fue la más 
acentuada sobre las hojas utilizadas. 
Aprendizaje de los estudiantes. Durante el desarrollo de la propuesta de intervención, 
el 94% de los estudiantes (33 individuos) mostró mejoría para interpretar fracciones en sus 
cuatro representaciones semióticas (escrita-oral, aritmética, gráfica y concreta), 
evidenciando una transición progresiva de un nivel de desempeño a otro, tal como se puede 
observar en el anexo L. Estos estudiantes manifestaron en sus diarios de campo que, en la 
mayoría de las sesiones de clase, entendieron el tema cometiendo algunos errores, pero que 
estos fueron corregidos gracias a las orientaciones dadas por sus compañeros de trabajo 
colectivo o por las retroalimentaciones de su docente. Por otro lado, pese a las dificultades 
cognitivas de los estudiantes E13 y E18, ellos mostraron una leve mejoría en la 
interpretación de fracciones en su representación escrita-oral y aritmética, pasando del nivel 
bajo a un nivel básico de desempeño, aunque en las representaciones gráfica y concreta se 
mantuvieron en un nivel bajo durante toda la secuencia. 
Aprendizajes del docente maestrante. A partir del proceso investigativo que tuvo el autor de 
la propuesta de intervención a lo largo de su formación disciplinar y pedagógica en la 
maestría, se suscitaron los siguientes aprendizajes:  
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 Cambiar su visión de la enseñanza de las matemáticas, viéndola ahora, no como una 
disciplina que memoriza y reproduce operaciones aritméticas, sino como una ciencia que 
abre posibilidades de interpretar el mundo a través de un lenguaje acompañado de 
símbolos y algoritmos latentes en el entorno del ser humano. Esta lección aprendida 
transformó la práctica pedagógica del docente, encaminando sus acciones pedagógicas 
hacia la construcción de ambientes de aprendizaje significativos, en donde el estudiante 
sea capaz de construir el conocimiento a partir de su interacción con situaciones reales y 
no a partir de una clase magistral. 
 Entender la importancia de sostener una alineación constructiva entre los objetivos de 
aprendizaje, la metodología de clase y la forma de evaluar los aprendizajes de los 
estudiantes, ya que, al existir una coherencia en estos tres elementos de la práctica 
pedagógica, el modelo pedagógico de la institución tendría mayor influencia en los 
procesos de enseñanza aprendizajes desarrollados en el aula de clase.  
 No condicionar la evaluación como un mecanismo de castigo. Se presentó un suceso en 
donde el maestro al ver que los estudiantes estaban indisciplinados y no habían terminado 
un ejercicio, advirtió en colocarles una mala calificación por no culminar en su totalidad 
la guía entregada. Al respecto, López (2014) afirma que la evaluación debe ser un proceso 
formativo que permite replantear nuestras acciones de enseñanza según las 
particularidades y ritmos de aprendizaje identificados en los estudiantes, de este modo, 
contribuir en sus procesos cognitivos a partir de nuestras decisiones y comprobar si ellos 
alcanzan o no los conocimientos establecidos. (p.20)  
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5. Conclusiones y Recomendaciones 
Teniendo en cuenta la sistematización de la propuesta de intervención, este capítulo 
muestra las conclusiones que enmarcan los hallazgos más significativos de la propuesta de 
intervención. Posteriormente, refiere las recomendaciones institucionales y disciplinares 
para adecuar mejoras en el colegio a nivel pedagógico, su respectivo plan de acción y 
cronograma con el fin de gestionar y sostener la propuesta de intervención en un futuro 
determinado. Cabe resaltar que las conclusiones y recomendaciones a nivel institucional 
fueron desarrolladas colectivamente por los tres docentes maestrantes pertenecientes a la 
institución educativa.  
5.1 Conclusiones 
A nivel institucional: 
● En el diseño de la propuesta de intervención, es sustancial referenciar teóricos 
relacionados con el “aprendizaje significativo”, esto con el fin de engranar las acciones 
pedagógicas implementadas por el docente maestrante con el modelo pedagógico 
institucional, y de este modo, promover procesos de enseñanza-aprendizaje distantes a 
un enfoque tradicional que ha estado latente por varios años en el currículo operativo. 
Sin embargo, a groso modo, en el marco de los tres elementos que conforman la 
gestión académica de la institución (planes de estudio, SIEE, prácticas pedagógicas) 
aún el modelo pedagógico no es tan evidente, esto quizás, por el mayor tiempo que se 
requiere para consolidarlo de manera precisa o por la resistencia de algunos maestros 
pertenecientes a la institución que están arraigados a otro estilo de enseñanza. 
A nivel disciplinar: 
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● Los espacios de interacción entre el sujeto (el estudiante) y el material (el origami) a 
través de una metodología de clase adaptada a la teoría de Brousseau (1998), fueron 
importantes para la construcción significativa del saber (la fracción y su relación parte-
todo). Para D’Amore (2006), “el saber es una actividad intelectual humana, hecha por 
sujetos que se esfuerzan de dar razón a lo que hacen y dicen (por medio de la 
demostración, el razonamiento) (p.232); por ende, el concepto de fracción y su 
interpretación en la relación parte-todo fue construido por los estudiantes a la medida 
que sancionaban ideas producto de la articulación de sus saberes previos con la 
experiencia de manipular la hoja. 
● La implementación del origami en la enseñanza de fracciones, es una estrategia que 
posibilita el reconocimiento de la unidad como un “todo” que se divide en partes 
congruentes con relación a sus áreas, y en esta propuesta de intervención, la hoja fue un 
material oportuno para que los estudiantes, mediante dobleces simétricos hechos sobre 
la superficie, comprendieran este atributo que Llinares (1997) estipula como requisito 
para interpretar fracciones en contextos continuos. Sin embargo, este material didáctico 
no es el indicado para representar e interpretar fracciones sobre la recta numérica, ya 
que para esta clase de representación semiótica se requiere de una unidad demarcada 
por la longitud, y en este caso, la hoja esta acentuada por la magnitud de superficie.  
● Para la enseñanza de algún conocimiento matemático, es importante que el maestro 
indague referentes teóricos y didácticos relacionados con el tema, de tal forma que su 
dominio curricular se enriquezca y evite fomentar errores conceptuales en la estructura 
cognitiva del estudiante. Además, este proceso de investigación abre las posibilidades 
de transformar la práctica pedagógica en torno a las matemáticas, ubicándola desde una 
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mirada más constructiva que rompe los esquemas de aprendizajes basados en la 
repetición y la memorización de contenidos.  
● La elaboración de instrumentos de evaluación con rúbricas que reúna todos los 
constructos estipulados en la enseñanza de un tema y con pruebas procedimentales 
coherentes a las metodologías implementadas en el desarrollo de una clase, propicia el 
modelo de alineación constructiva que Biggs (2005) propone para que el docente, en su 
práctica pedagógica, encamine sus estrategias de enseñanza hacia los objetivos de 
aprendizaje que los estudiantes debían alcanzar.  
5.2 Recomendaciones  
5.2.1 Recomendaciones Institucionales.  
Las siguientes recomendaciones institucionales se enumeraron y se codificaron con la 
abreviatura “RI: Recomendación institucional” con el fin de identificarlas de manera más 
precisa en la tabla 8 del plan de acción (epígrafe 5.3). 
● RI1. (Articulación del modelo pedagógico con la práctica pedagógica). Diseñar 
jornadas pedagógicas que enfaticen el reconocimiento y dominio del “Aprendizaje 
Significativo”, esto con el fin de capacitar a todos los docentes nuevos y antiguos para que 
en sus prácticas pedagógicas busquen estrategias metodológicas necesarias que les 
permita articular la naturaleza del modelo pedagógico institucional con la didáctica de sus 
respectivas áreas disciplinares.  
● RI2. (Reestructuración de los Planes de estudio). Construir un plan de estudios “único” 
que estandarice criterios pedagógicos, didácticos y de evaluación en todas las áreas 
establecidas en el currículo institucional; de esta manera, se podrá sostener en la malla 
curricular una secuencia alineada y coherente que engrane todos los procesos de 
enseñanza-aprendizaje desde preescolar hasta el grado 11°.  
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● RI3. (Apropiación del sistema de evaluación institucional Estudiantil) Revisar el SIEE 
y consolidarlo con los planes de estudio, emprendiendo a través de rúbricas e indicadores 
actitudinales una evaluación formativa que haga un seguimiento integral del aprendizaje 
del estudiante desde su desempeño académico y convivencial; asimismo, se establezca 
como eje transversal los copartícipes del SIEE (coevaluación, autoevaluación y 
heteroevaluación). 
5.2.2 Recomendaciones Disciplinares.  
De acuerdo con los resultados arrojados y la evaluación de la propuesta de 
intervención, se suscitaron las siguientes recomendaciones disciplinares, cada una 
enumerada y codificada con la abreviatura “RM: Recomendación Matemática”. 
● RM1. (Diseño de instrumentos de evaluación). Diseñar instrumentos de evaluación con 
ejercicios o tareas que promuevan los diferentes niveles de complejidad cognitiva que 
Rico (2014) propone para la evaluación de la alfabetización matemática. También que 
estos tengan un grado satisfactorio en cuanto a la validez de sus contenidos, constructos y 
criterios.  
● RM2. (Fortalecer enseñanza de las matemáticas). Brindar espacios de capacitación a 
los docentes con referentes teóricos y metodológicos que enriquezcan sus prácticas 
pedagógicas en torno a la enseñanza de las matemáticas y evaluación de aprendizajes en 
esta disciplina; de esta manera, los obstáculos didácticos (errores metodológicos y 
conceptuales provenientes de la enseñanza del maestro) se minimizan y abren paso a la 
construcción de un concepto matemático desde un lenguaje propio y correcto del área. 
● RM3. (Sostener dominio curricular).  Sostener un buen dominio curricular y didáctico 
en la enseñanza de matemáticas para los primeros grados de escolaridad (1° a 5°), esto 
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con el fin de no generar errores conceptuales en los estudiantes, aquellos que en un futuro 
probablemente se convertirían en obstáculos epistemológicos que impiden el aprendizaje 
oportuno de otros conocimientos matemáticos. 
● RM4. (Implementar materiales de apoyo para la enseñanza de fracciones). Seleccionar 
materiales de apoyo como el origami, rompecabezas con piezas congruentes y las regletas 
de cuisenaire para la enseñanza de fracciones en su relación “parte-todo” en contextos 
continuos, de tal forma que la construcción del conocimiento se origine a partir de la 
manipulación de elementos concretos familiarizados a la realidad del niño. 
● RM5. (Ajustar planes de estudio 3° a 5°) Ajustar los ejes temáticos de los planes de 
estudio de 3° y 4°, teniendo en cuenta los aportes teóricos y didácticos que la propuesta de 
intervención tiene en su marco referencial para la enseñanza de fracciones como parte-
todo en contextos continuos. Asimismo, revisar que los indicadores de desempeño sean 
coherentes con los objetivos de aprendizajes estipulados para cada periodo académico. 
5.3 Propuesta de Sostenibilidad de la intervención pedagógica 
Al implementar en el POA (Plan operativo anual) las recomendaciones institucionales 
que los docentes maestrantes establecen desde lo analizado en el diagnóstico situacional, se 
evidenciará que éstas probablemente cerrarán las brechas que existen entre los planes de 
estudio, el sistema de evaluación y las prácticas pedagógicas, alineando estos tres 
componentes de la gestión académica con la naturaleza del modelo pedagógico.  Lo 
anterior, también brinda las herramientas pedagógicas y metodológicas necesarias a los 
docentes para mejorar sus prácticas de aula y hacer del entorno de los estudiantes, un 
espacio para aprender significativamente aquellos conocimientos impartidos en cada una de 
las áreas disciplinares, como es el caso de fracciones en su relación parte-todo. 
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5.3.1 Plan de acción. Para llevar a cabo las recomendaciones institucionales y disciplinares estipuladas en el epígrafe 5.2, se 
consideró oportuno plantear diferentes acciones concretas que permitirán, en un término de corto, mediano y largo plazo, mejorar la 
gestión académica de la institución y dar continuidad a la propuesta de intervención que de una u otra manera atendió las necesidades 
identificadas en el diagnóstico situacional y en el problema generador del área. 
Tabla 8  
Plan de acción a nivel institucional 
Recomendación Acciones a  desarrollar Tiempo de ejecución Responsables Recursos 
Responsables de 
la verificación 
RI 1. Articulación 
del modelo 
pedagógico con la 
práctica 
pedagógica 
Organizar jornadas 
pedagógicas para el diseño 
y apropiación de un 
instrumento que contenga 
los elementos básicos del 
modelo pedagógico. 
Semana 4 de desarrollo 
institucional (Calendario 
escolar 2018) 
Semanas 1,2,3 y 4 de 
desarrollo institucional 
Calendario escolar 2019 
Directivos y 
docentes  
Capacitadores y 
documentos 
informativos del 
modelo 
pedagógico.  
Consejo 
académico 
Consejo 
directivo 
Rectoría 
Capacitaciones en 
reuniones de área sobre la 
construcción del modelo 
pedagógico en el campo 
disciplinar 
Segundo semestre del 
2018 (espacio autorizado 
en reuniones de área). 
Primer semestre del 2019 
(espacio autorizado en 
reuniones de área). 
Directivos y 
docentes por 
área  
capacitadores, 
planes de estudio 
y documentos 
informativos del 
modelo 
pedagógico. 
 
Rectoría 
 
Coordinadores 
académicos  
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RI 2. 
Reestructuración 
de los Planes de 
estudio 
 
 
 
Estandarizar criterios y 
ajustar malla curricular 
desde preescolar hasta el 
grado 11° 
Segundo semestre 2018. 
(Espacio otorgado en las 
reuniones de área) 
Docentes de 
preescolar, 
primaria y 
bachillerato. 
PEI, Estándares 
DBA, Planes de 
estudio vigentes. 
Coordinadores 
Académicos 
Organizar a los docentes 
de preescolar y primaria 
por áreas disciplinares. 
Tercera semana de 
desarrollo institucional 
(calendario escolar 2018) 
Coordinadores 
académicos. 
  
Carga 
académica 
Rectoría 
Coordinadores 
Académicos 
Vincular a los docentes de 
preescolar y primaria a las 
reuniones de área de 
bachillerato 
Segundo semestre año 
2018. Primera semana de 
desarrollo institucional 
(Calendario escolar 
2019) 
Coordinadores 
académicos. 
 
Carga 
académica 
Sala de maestros 
Jefes de área 
Coordinadores 
Académicos 
RI 3. Apropiación 
del sistema de 
evaluación 
institucional 
Estudiantil 
 
 
 
Establecer rúbricas y 
criterios mínimos de 
evaluación por temáticas 
en los planes de estudio. 
Semanas 3 y 4 de 
desarrollo institucional 
(Calendario escolar 
2018) 
 
Docentes de 
área y jefe de 
área  
 
Bibliografía 
sobre diseño de 
rúbricas para las 
diferentes áreas. 
SIEE - DBA 
Coordinadores 
académicos  
 
Jefe de área 
Ajustar el SIEE en 
concordancia con los 
objetivos de aprendizaje 
expuestos en los planes de 
estudios y con la naturaleza 
del modelo pedagógico. 
Semanas 1, 2 y 3   de 
desarrollo institucional 
(Calendario escolar 
2019) 
 
Coordinadores  
Docentes  
 
SIIE, 
Lineamientos 
curriculares, 
PEI, DBA 
Coordinadores 
académicos. 
 
Implementar en los planes 
de estudio indicadores 
actitudinales que reflejen  
los avances o dificultades 
Segundo semestre de 
2019 
Coordinadores 
académicos y 
de convivencia 
Documentos 
sobre ambiente 
escolar y diseño 
Coordinadores 
Docentes de la 
institución. 
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que tienen los estudiantes a 
nivel  convivencial y 
disciplinario cada una de 
las áreas. 
Docentes de la 
institución . 
de indicadores 
convivenciales. 
SIEE, PEI . 
 
NOTA: Tabla elaborada de manera colectiva por Gómez, Mora y Fabio Ortiz, 2018, docentes maestrantes de la institución educativa Bernardo Jaramillo.  
Tabla 9  
Plan de acción a nivel disciplinar 
Recomendación Acciones a  desarrollar 
Tiempo de 
ejecución 
Responsables Recursos 
Responsables de 
la verificación 
MATEMÁTICAS
. RM1. Diseñar  
instrumentos de 
evaluación. 
Capacitar a los docentes sobre 
la forma de cómo diseñar 
instrumentos de evaluación a 
partir de los aportes teóricos de 
Rico (2014) y Giménez (1997) 
Elaborar pruebas que 
promuevan el desarrollo de 
diferentes niveles de 
complejidad cognitiva y rango 
de habilidades 
Cuarta semana 
del mes de 
noviembre 
(2018) 
Reuniones de 
área. 
Jefe de área en 
apoyo con el 
docente 
maestrante 
Docente de aula 
Video sobre 
Evaluación 
matemática escolar. 
Rico (2014) 
Texto sobre 
Evaluación en 
matemáticas. 
Giménez (1997) 
Coordinador 
académico 
 
 
Jefe de área 
MATEMÁTICAS
.RM2. Fortalecer 
enseñanza de las 
matemáticas. 
Socializar a los docentes los 
referentes teóricos y 
metodológicos aprendidos en la 
maestría sobre didáctica y 
evaluación de aprendizajes en 
matemáticas.   
Espacio 
otorgado en las 
reuniones de 
área 
Capacitador o 
docente 
maestrante 
Referentes 
bibliográficos: 
D´more, B. (2006), 
Fandiño (2009), 
Llinares (1997), 
Duval (2004) 
Coordinador 
académico y/o 
Jefe de área. 
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MATEMÁTICAS 
RM3. Sostener 
dominio 
curricular. 
Consultar fundamentaciones 
teóricas y didácticas sobre la 
oportuna enseñanza de 
conceptos matemáticos. 
Constante al 
momento de 
diseñar los 
planes de clase. 
Docente de aula 
 
Lineamientos 
curriculares, DBA, 
Serie Síntesis. 
Coordinador 
académico Jefe de 
área. 
MATEMÁTICAS
. RM4. 
Implementar 
materiales de 
apoyo para la 
enseñanza de 
fracciones. 
Utilizar materiales de apoyo 
(origami, regletas de 
cuisenarire) que permita 
enseñar fracciones como parte-
todo en contextos continuos.  
Dotar la institución educativa 
con materiales didácticos para 
la enseñanza de diferentes 
conceptos matemáticos 
Tercer periodo 
académico año 
2018 - 2019 
 
Primer trimestre 
del año 2019. 
Docente de aula 
 
 
 
Rectoría 
Materiales de 
papelería 
 
 
Dinero otorgado 
por el MEN para 
proyectos de 
inmersión  
 Coordinación 
académica 
 
 
Consejo 
académico y 
directivo 
MATEMÁTICAS
. RM5. Revisar 
planes de estudio 
de 3° a 5°. 
Ajustar en los planes de estudio 
de 3° y 4° ejes temáticos que 
relacionen los aportes teóricos 
de la propuesta de intervención 
 
Ajustar e implementar la 
propuesta de intervención para 
los grados 3° y 4° 
Primera semana 
institucional año 
2019 
 
 
Tercer periodo 
académico 2019  
Docentes de área  
 
 
 
Docentes de aula 
con apoyo del 
docente 
maestrante 
Estándares  
Lineamientos 
curriculares 
DBA 
Referencias 
bibliográficas sobre 
la enseñanza de 
fracciones. 
Jefe de área 
 
 
 
Coordinador 
académico 
 
NOTA. Tabla elaborada por el autor de la propuesta de intervención.  
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Anexos 
Anexo A. Modelo de planeación Sesiones 5 y 6 
FASE 1 Semana 4 y 5 
Sesión 5 y 
6: 
Actividad 3: PURELAND ORIGAMI (Diseño de la Mariposa) 
Concepto Temático: 
Áreas convencionales en la representación gráfica de la 
fracción 
Objetivo de aprendizaje Desempeños esperados 
Comparar las partes de una 
fracción teniendo en cuenta la 
igualdad de sus áreas 
convencionales, mediante 
gráficas y/o dobleces dados 
sobre la superficie de una hoja. 
 
 
 Represento fracciones en sus cuatro formas de 
representación: escrita, gráfica, oral y concreta. 
 Represento fracciones sobre la superficie de una hoja, 
mediante dobleces que determinan áreas 
convencionales. 
 Distingo la igualdad de las partes de una unidad (la hoja) 
teniendo en cuenta sus áreas convencionales. 
 Interpreto fracciones con áreas convencionales sobre la 
superficie de una unidad. 
Pregunta Guía ¿Cómo puedo saber si todas las partes de la hoja son iguales? 
 
Desarrollo metodológico 
 
Primer momento: Situación Acción 
Rol del maestro y del 
estudiante 
Se da inicio a la clase con la pregunta guía ¿Cómo puedo 
saber si todas las partes de la hoja son iguales?, 
acompañada de la siguiente gráfica en el tablero: 
 
 
 
 
 
 
Después de escuchar las diferentes respuestas dadas por los 
estudiantes, el maestro hace la invitación para que ellos 
junto con él construyan la figura de origami “la mariposa”, 
motivándolos al decirles que a través de esta figura ellos 
encontrarán la respuesta (Ver anexo E). En este punto, se 
brinda un espacio para que cada uno de los estudiantes a la 
medida que manipulan la hoja, vayan identificando que la 
hoja se va dividiendo en partes iguales. Por último, se 
solicita que sombreen las alas inferiores de la mariposa.   
 
Maestro: Crear expectativas en 
los estudiantes acerca del tema a 
desarrollar en la clase. Orientar 
cada uno de los procedimientos 
para construir la figura. 
 
Estudiante: Hacer uso de sus 
saberes previos para construir la 
figura de origami propuesta en la 
actividad. Participar en las 
preguntas dadas por el docente. 
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Segundo momento: Situación Formulación 
Rol del maestro y del 
estudiante 
 Cuando los estudiantes hayan construido la figura, el 
maestro solicitará que desarmen de nuevo la figura, que 
rectifiquen en cuántas partes dividieron la hoja y las áreas 
sombreadas que comprenden las alas inferiores de la 
mariposa. Por parejas analizarán que fracción representa la 
región sombreada de las alas inferiores de la mariposa y en 
cuántas partes fue dividida la hoja (responden las 
preguntas de la primera sección de la guía de 
profundización).Luego tomarán una hoja calcante, 
repisaran las regiones sombreadas que representan las alas 
inferiores de la mariposa y las recortarán para luego 
sobreponerlas en la parte superior que representa las alas 
superiores de la mariposa, en especial en la parte 
sombreada de color verde, tal como se muestra en la 
imagen: 
 
 
 
 
 
 
 
De acuerdo al ejercicio con la hoja calcante, responderán 
las preguntas determinadas en la segunda sección de la 
guía de profundización con el fin de organizar sus ideas 
frente al tema visto, sacar conclusiones y compartir lo visto 
con sus compañeros. 
Maestro: Promover ambientes 
de aprendizajes cooperativos, 
supervisar e intervenir en el 
trabajo de los estudiantes en la 
tarea asignada. 
 
Estudiante: Representar y 
explicar la relación existente 
entre la fracción evidenciada en 
la hoja de origami y su 
representación oral y numérica. 
Comprobar la igualdad entre las 
diferentes partes de la hoja a 
partir de sus áreas. Sacar 
conclusiones individual y 
grupalmente. 
 
Tercer momento: Situación Validación 
Rol del maestro y del 
estudiante 
 
Cuando los estudiantes hayan comprobado la relación 
existente entre las diversas partes que dividieron la hoja de 
origami para construir la mariposa, el maestro entregará 
ahora unos rompecabezas con piezas que tienen diferentes 
formas pero la misma área, esto con el fin de encajarlas en 
algunas partes de una hoja 20 cm x 20 cm y demostrar que 
la igualdad de una parte de una unidad no depende de su 
forma congruente sino del atributo de  área. En este espacio 
los estudiantes validarán sus ideas al rectificar una vez más 
lo que había descubierto con lo de la hoja calcante. 
Maestro: Orientar a los 
estudiantes para relacionar 
igualdad de áreas convencionales 
con los rompecabezas. Escuchar 
las ideas y/o juicios dados por los 
estudiantes  
Estudiante: Sancionar ideas que 
argumenten la relación existente 
entre dos partes iguales de la hoja 
de origami. Comunicar sus 
conclusiones. Resolver la guía. 
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Cuarto momento: Situación Institucionalización Rol del maestro y del 
estudiante 
Para finalizar, el maestro retomará las conclusiones de los 
estudiantes para luego articularlas con el lenguaje técnico 
de la disciplina, de tal forma explicar las razones por las 
cuales las partes de una fracción son iguales con relación a 
sus áreas y no por sus formas congruentes. A su vez, de 
brindar los conocimientos necesarios para que los 
estudiantes puedan dividir unidades en contexto continuo 
teniendo en cuenta la proporción en las magnitudes de área 
y longitud, en el caso de objetos de una sola dimensión 
como una cuerda.   
 
En la sesión No.6 (semana 5), el maestro solicitará a los 
estudiantes que tomen una hoja de origami y la dividan en 
dos partes iguales; luego, que una de sus mitades la dividan 
por la mitad de forma vertical y la otra de forma horizontal, 
tal como se muestra en la siguiente imagen: 
 
 
 
 
 Posteriormente deberán tomar una de sus dos mitades, 
cortarla y sobreponerla sobre la otra, esto con el fin de 
comprobar la igualdad de sus partes según sus áreas. 
Luego, los estudiantes desarrollarán una guía de 
profundización que les permita potencializar el objetivo de 
aprendizaje planteado en esta actividad, resolviendo 
algunos ejercicios para que interpreten fracciones en 
contextos continuos sobre representaciones gráficas que 
tienen demarcadas sus partes a partir de áreas 
convencionales, formas congruentes y no congruentes.  
Maestro: Enseñar al estudiante 
el conocimiento aprendido, su 
definición en el lenguaje 
matemático y su articulación con 
experiencias de su entorno 
próximo.  
Estudiante: Articular el 
concepto matemático de la 
fracción con sus saberes previos, 
de tal forma que pueda construir 
el nuevo conocimiento. 
 
Evaluación del aprendizaje Materiales 
 Procedimientos para doblar la hoja en partes 
congruentes para construir la mariposa. 
 Capacidad del estudiante para interpretar diferentes 
fracciones sobre la hoja de origami.  
 Relación de la fracción en su forma concreta (hoja) con 
su forma gráfica y escrita. 
 Seguimiento durante el desarrollo de la clase 
 Coevaluación entre estudiantes mediante el trabajo en 
equipo. 
  
2 hojas de origami, Colores, 
lápiz, cuaderno, rompecabezas, 
guía de profundización, 2 
Pliegos de papel periódico. 
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GUÍA DE PROFUNDIZACIÓN (Sesión 5) 
 
NAME: _________________________________________________COURSE: _____ 
CODE: ______DATE: __________________TEACHER: FABIO ANDRÉS ORTÍZ  
 
OBJETIVO DE APRENDIZAJE: Comparar las partes de una fracción teniendo en cuenta 
la igualdad de sus áreas convencionales, mediante gráficas y/o dobleces dados sobre la 
superficie de una hoja. 
PRIMERA SECCIÓN: Construcción de la mariposa de origami. 
  
1. De acuerdo con la figura armada de origami, responde las siguientes preguntas:  
 
¿Qué sucedió con la hoja al momento de 
doblarla para armar la mariposa de origami? 
 
 
 
 
¿En cuántas partes se dividió la hoja?  
 
 
¿Todas las partes de la hoja son iguales? 
Si:_______     No:_____ 
 
¿Por qué? 
¿Qué fracción representa las regiones 
sombreadas de las alas inferiores de la 
mariposa sobre la hoja de origami? 
 
¿Considera usted que las dos regiones 
sombreadas de las alas inferiores de la 
mariposa representan la misma proporción de 
la región de color verde? 
 
 
SEGUNDA SECCIÓN: Comprobación de igualdad de cada parte de la hoja. 
Toma una hoja calcante y repisa las dos regiones sombreadas que representan las alas 
inferiores de la mariposa. Luego recórtalas y ubícalas encima de la región sombreada de color 
verde sobre la hoja de origami, tal como se muestra en la imagen:  
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2. Después del ejercicio realizado con la hoja calcante sobre la hoja de origami, responde: 
¿Qué sucedió al momento de sobreponer los 
dos pedazos que representan las alas inferiores 
de la mariposa sobre la parte de color verde? 
 
 
 
 
¿Ahora cree usted que las dos regiones 
sombreadas de las alas inferiores de la 
mariposa son iguales a la región sombreada de 
color verde? 
Si:_______     No:_____ 
 
¿Por qué? 
¿Qué fracción representa la región sombreada 
de color verde sobre la hoja de origami? 
 
¿Considera usted que la fracción que 
representa la región sombreada de verde podría 
ser la misma para representar las dos regiones 
de las alas inferiores de la mariposa? 
 
 
TERCERA SECCIÓN: Vamos a practicar…. 
 
A partir de las explicaciones dadas por tu docente y de las fracciones que se 
identificaron al momento de doblar la hoja de origami para construir la mariposa, 
completa el siguiente cuadro: 
 
Formas de 
representación 
Región sombreada de las alas 
inferiores de la mariposa 
Región sombreada de color 
verde 
 
 
 
 
Gráfica 
 
 
 
 
 
  
Escrita 
(En su forma 
numérica) 
 
 
 
 
 
Escrita 
(En su forma 
alfabética) 
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GUÍA DE PROFUNDIZACIÓN (Sesión 6) 
 
NAME: ________________________________________________COURSE: _____ 
CODE: ______DATE: __________________TEACHER: FABIO ANDRÉS ORTÍZ  
 
OBJETIVO DE APRENDIZAJE: Comparar las partes de una fracción teniendo en cuenta 
la igualdad de sus áreas convencionales, mediante gráficas y/o dobleces dados sobre la 
superficie de una hoja. 
RESPONDE LAS PREGUNTAS 1 Y 2 DE ACUERDO CON LA SIGUIENTE 
IMAGEN. 
1. ¿Qué fracción se ha vendido del pastel de 
chocolate? 
A. 
1
3
                B. 
1
4
    
 
C.   
3
3
                    D. 
3
4
 
2. ¿Qué fracción queda aún por vender del 
pastel de fresa? 
A. 
1
6
                B. 
1
7
    
 
C.   
2
6
                    D. 
2
7
 
2. En clase de matemáticas, Roberto dibujó la siguiente gráfica dividida en cuatro partes 
iguales: 
 
 
Considerando que la igualdad de las partes de una fracción corresponde al área que ocupan 
y no a sus formas, colorea únicamente aquellas gráficas que tienen sus partes iguales a la 
gráfica que realizó Roberto: 
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3. Teniendo en cuenta la gráfica original, la cual fue dividida en ocho partes iguales en cuanto 
a sus áreas, con el lápiz y la regla haz lo posible para dividir también en ocho partes iguales 
las siguientes tres gráficas que ya tienen inicialmente cuatro partes y dos partes. No olvides 
que puedes dividirlas de diferentes formas, pero manteniendo la misma área entre ellas y con 
la original.   
 
 
 
 
 
4. Un maestro solicitó a cuatro estudiantes que dividieran en seis partes iguales un círculo, 
tal como se muestra en la imagen: 
 
 
 
 
 
 
 
Sabiendo que cada una de las partes debe iguales en cuanto a sus áreas, el estudiante que 
dividió el círculo correctamente fue 
A. Camilo                                B. Luisa                             C. Fabián                         D. 
Claudia 
5. Encierra las gráficas que representan correctamente la fracción y que sus partes sean 
iguales con relación sus áreas. 
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Anexo B. Prueba Diagnóstica 
A continuación, se relaciona dos de los ejercicios propuestos en la prueba diagnóstica. 
Esta prueba se podrá encontrar en el siguiente link: https://goo.gl/forms/xtxXvjGPE6nZ5JZ43 
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Anexo C. Prueba intermedia de evaluación.  
PRUEBA ESCRITA (Sesión 7) 
 
NAME: _________________________________________________COURSE: _____ 
CODE: ______DATE: __________________TEACHER: FABIO ANDRÉS ORTÍZ 
¿Qué aprenderemos hoy? Interpretar fracciones en su relación parte-todo, mediante 
diferentes representaciones: escrita, oral, gráfica y concreta. 
1. Escribe de forma numérica o alfabética las fracciones que el profesor indica en voz alta 
o presenta a través de gráficas:  
A. (de forma numérica): ________ 
B. (de forma numérica): ________ 
C. (de forma alfabética): __________________________________________ 
D. (de forma alfabética): ___________________________________________ 
 
2. Escribe de forma numérica las siguientes fracciones: 
A. Ocho medios: ___________________________________________________________ 
B. Catorce treinta y cinco avos: _______________________________________________ 
C.  Veintitrés medios: _______________________________________________________ 
D. Treinta y cuatro veintidós avos: _____________________________________________ 
E. Cincuenta y ocho octavos: _________________________________________________ 
 
3. Escribe en palabras las siguientes fracciones: 
A. 
43
9
 = _________________________________________________ 
B. 
27
38
 = _________________________________________________ 
C. 
5
16
 = _________________________________________________ 
D. 
20
4
 = _________________________________________________ 
E. 
19
10
 = _________________________________________________ 
86 
 
 
4. Representa mediante gráficas las siguientes fracciones: 
(Puede utilizar las figuras geométricas que usted considere necesarias para tomarlas como 
unidad) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
5. Representa las siguientes fracciones sobre la superficie de las figuras geométricas 
estipuladas allí: 
 
 
 
 
 
  
Siete 
novenos 
Once 
quinceavos 
13
4
 
 
 
14
20
 
 
 
Nueve medios Dos 
sextos 
4
5
 
 
 
3
4
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6. Observa las siguientes gráficas y responde las preguntas. 
 
¿Qué fracción representa las partes que están sin sombrear en la 
figura? 
 
         A. 
2
4
             B. 
3
7
          C. 
3
8
                       D. 
5
8
 
 
 
 
                                                  ¿Qué fracción representa las partes sombreadas de la figura? 
                                                 A. 
7
9
                  B. 
7
2
                   C. 
7
3
                   D. 
1
3
 
 
 
7.  Escribe la fracción que representa las partes sombreadas en cada una de las gráficas: 
 
 
 
 
 
8.Un estudiante en clase de artes sombreó algunas partes de la superficie de una hoja de papel 
que estaba dividida en partes iguales, tal como se muestra en la figura 1: 
¿Qué fracción representa las partes sombreadas sobre la hoja 
de papel? 
               A. 
2
7
          B. 
3
7
            C. 
3
8
          D. 
2
8
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9. Una tarde Ana María invitó a sus amigos a la casa a ver una película. Durante la película, 
ella repartió la siguiente cantidad de pizza: 
 
 
 
 
 
De acuerdo con la imagen, podemos afirmar que Ana María repartió 
A. 
17
2
de pizza.                          B. 
17
3
de pizza. 
C
17
18
de pizza.                          D. 
17
6
de pizza 
 
10. Don Humberto quiere contratar a un auxiliar para que le ayude con la siembra de cultivos 
en su finca. Para seleccionar a la persona correcta, solicita a tres aspirantes que siembren 
espinacas y tomates en un terreno que tiene forma cuadrada. De acuerdo a las indicaciones 
dadas por don Humberto, los aspirantes deberán utilizar  
1
3
 del terreno para sembrar espinacas 
y 
1
12
 para sembrar tomates. Al finalizar el trabajo, este fue el resultado de las siembras: 
 
 
 
 
 
 
 
 
Teniendo en cuenta las indicaciones de don Humberto ¿Quién sembró correctamente las 
espinacas y los tomates sobre el terreno? 
A. El aspirante 1                B. El aspirante 2                 C. El aspirante 3             D. Ninguno  
 
Justifica tu respuesta: 
________________ 
______________________________
__________________________________
__________________________________
__________________________________
____ 
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Anexo D. Prueba final de evaluación 
A continuación, se relaciona dos de los ejercicios propuestos en la prueba diagnóstica. 
Esta prueba se podrá encontrar en el siguiente link: https://goo.gl/forms/GQZd5TKCr36XNJGo2 
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Anexo E. Rúbrica de evaluación  
Constructo Superior Alto Básico Bajo 
Representación de fracciones 
 
 
 
Representación 
escrita 
 
(Numérica-
alfabética) 
Reconoce el significado y la 
posición del numerador y del 
denominador para 
representar en sus dos 
formas escritas diferentes 
clases de fracciones. 
Asimismo, utiliza 
correctamente la 
nominación convencional 
para nombrar las partes en 
las que fue dividida la 
unidad.  
Reconoce el significado y la 
posición del numerador y del 
denominador para representar 
en sus dos formas escritas 
diferentes clases de fracciones. 
En algunas ocasiones utiliza 
correctamente la nominación 
convencional para nombrar las 
partes en las que fue dividida la 
unidad. 
Reconoce el significado y la 
posición del numerador y del 
denominador para representar 
en sus dos formas escritas 
algunas clases de fracciones. 
Se le dificultad utilizar 
correctamente la nominación 
convencional para nombrar 
las partes en las que fue 
dividida la unidad. 
Confunde el significado y/o 
la posición del numerador y 
del denominador para 
representar en sus dos 
formas escritas diferentes 
clases de fracciones. No 
utiliza correctamente la 
nominación convencional 
para nombrar las partes en 
las que fue dividida la 
unidad.  
 
 
 
 
 
 
Representación 
gráfica 
 
 
Representa mediante 
gráficas diferentes clases de 
fracciones sobre la 
superficie de figuras 
geométricas, dividiendo la 
unidad de diversas formas 
teniendo en cuenta el 
numerador y el 
denominador. Conserva la 
igualdad de sus partes con 
relación al área y/o por la 
congruencia de sus partes. 
 
Representa mediante gráficas 
diferentes clases de fracciones 
sobre la superficie de figuras 
geométricas, dividiendo la 
unidad en formas congruentes 
teniendo en cuenta el 
numerador y el denominador. 
En ocasiones presenta 
dificultad para mantener la 
igualdad de sus partes con 
relación al área y/o por la 
congruencia de sus partes.  
Representa mediante gráficas 
algunas clases de fracciones 
sobre la superficie de figuras 
geométricas, en ocasiones 
tiene en cuenta la igualdad de 
sus partes con relación al área 
y/o su forma. Asimismo,  
confunde el significado del 
numerador y del 
denominador para interpretar 
fracciones propias y/o 
impropias. 
Representa algunas clases 
de fracciones sobre la 
superficie de alguna figura 
geométrica sin tener en 
cuenta la igualdad de sus 
partes con relación al área 
y/o congruencia, asimismo 
confunde el significado del 
numerador y del 
denominador. 
91 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Representación 
concreta 
 
(Sobre la 
superficie de la 
hoja de origami) 
Representa mediante 
dobleces fracciones sobre la 
superficie de una hoja, 
obteniendo las partes que los 
denominadores establecen 
en su representación escrita. 
Mantiene con facilidad la 
igualdad de sus partes con 
relación al área y 
congruencia.  
Representa mediante dobleces 
fracciones sobre la superficie 
de una hoja, obteniendo las 
partes que los denominadores 
establecen en su representación 
escrita. Intenta mantener la 
igualdad de sus partes con 
relación al área y  congruencia, 
en ocasiones existe una ligera 
incongruencia entre ellas. 
Representa mediante 
dobleces fracciones sobre la 
superficie de una hoja, 
obteniendo las partes que los 
denominadores establecen en 
su representación escrita. Sin 
embargo, no mantiene la 
igualdad de sus partes con 
relación al área y congruencia 
al procurar obtener las partes 
determinadas por el 
denominador. 
Tiene dificultad para 
representar mediante 
dobleces fracciones sobre 
la superficie de una hoja, 
debido a que no identifica 
el significado del 
denominador para obtener 
las partes, como tampoco 
reconoce la igualdad entre 
ellas con relación al área y 
sus congruencias. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Interpretación 
de fracciones en 
contextos 
continuos 
Interpreta fracciones 
mediante gráficas con áreas 
convencionales y no 
convencionales; 
relacionando de manera 
correcta el numerador para 
señalar las regiones 
sombreadas y el 
denominador para 
determinar el número de 
partes que conforman la 
unidad. 
 
Interpreta fracciones mediante 
gráficas con áreas 
convencionales solamente; 
relacionando de manera 
correcta el numerador para 
señalar las regiones 
sombreadas y el denominador 
para determinar el número de 
partes que conforman la 
unidad. No obstante, presenta 
dificultades para interpretar 
fracciones impropias y/o con 
áreas no convencionales. 
 
Interpreta fracciones 
comunes mediante gráficas 
con áreas convencionales y/o 
no convencionales. En 
algunas ocasiones confunde 
el numerador para señalar las 
regiones sombreadas y/o el 
denominador para determinar 
el número de partes que 
conforman la unidad.  
 
No interpreta fracciones 
sobre la superficie de 
unidades representadas 
mediante gráficas con áreas 
convencionales y no 
convencionales. No tiene 
presente la relación 
existente entre el 
denominador con el 
número de partes o el 
numerador con las áreas 
sombreadas.  
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Anexo F. Consentimiento informado 
COLEGIO BERNARDO JARAMILLO IED 
CONSENTIMIENTO INFORMADO PADRES DE FAMILIA O ACUDIENTES DE 
ESTUDIANTES DEL CURSO 501 JORNADA TARDE 
 
En virtud de la Ley Estatutaria 1581 del 2012, mediante la cual se dictan las disposiciones generales 
para la protección de datos personales, y su Decreto Reglamentario 1377 de 2013, yo 
_________________________________________________________________, identificado(a) 
con c.c. No. ______________________ en  calidad de madre (   ), padre (   ),  acudiente (   ) o 
representante legal  del estudiante (   ) _______________________________________________, he 
sido informado acerca del uso de la información registrada del menor de edad a través de registros 
escritos, audiovisuales y/o fotográficos, para que el maestro Fabio Andrés Ortiz los utilice 
exclusivamente como evidencia para el proyecto de intervención pedagógica que está realizando con 
la Universidad Externado de Colombia.  
Luego de haber sido informado sobre los fines pedagógicos que tiene el proyecto realizado por el 
maestro para beneficiar los procesos de aprendizaje de mi hijo(a) y/o acudido(a) en la clase de 
matemáticas, y de haber resuelto mis inquietudes sobre las condiciones de participación del menor de 
edad, entiendo que: 
 
 El propósito de uso de este material es de evidencia exclusiva para la intervención pedagógica 
del maestro. 
 La participación de mi hijo(a) y/o acudido(a) permitirá hacer seguimiento de su desempeño 
frente al área de matemáticas, en especial, del tema que aborda el proyecto de intervención. 
 Se garantiza la protección de los registros realizados y el uso de los mismos, de acuerdo con la 
normatividad vigente, durante y posteriormente al proceso de intervención pedagógica. 
 
Atendiendo a la normatividad vigente sobre consentimientos informados, y de forma consciente y 
voluntaria  
(    )   Doy el consentimiento                                                             (    ) No doy el consentimiento  
 
Para la participación de mi hijo(a) y/o acudido(a) en las grabaciones de video, audio, fotografías o 
trabajos escritos como evidencia del proyecto de intervención pedagógica realizado por el maestro 
Fabio Andrés Ortiz en las clases de matemáticas a partir del 14 de agosto hasta el 03 de noviembre 
en el Colegio Bernardo Jaramillo  I.E.D. 
 
Lugar y fecha: ________________________________ 
 
 
             
________________________________________ 
Firma del padre, madre, acudiente o representante legal 
        C.C. No. _____________________________ 
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Anexo G. Diario de campo del docente sesión  
Semana: 5 Fecha: 
Lunes, 25 de septiembre 
de 2017 
 
Hora de 
Inicio: 
4:10 pm 
Hora de 
cierre: 
5:40 pm Lugar: Salón curso 
Campo 
temático: 
Áreas convencionales en la representación gráfica de la 
fracción 
Actividad: 
Actividad 3: PURELAND 
ORIGAMI (Diseño de la Mariposa) 
Objetivo de aprendizaje 
de la clase: 
Comparar las partes de una fracción teniendo en cuenta la igualdad de sus áreas convencionales, mediante 
gráficas y/o dobleces dados sobre la superficie de una hoja. 
Categorías a 
sistematizar: 
 
           Contribuciones del Origami.                          
           Aprendizaje de los estudiantes: Interpretación de la fracción en contextos continuos. 
          Alineación constructiva en la práctica pedagógica del docente. 
Descripción de la situación Interpretación y/o Análisis 
Al repartir los rompecabezas del tamaño de las hojas de origami y con diversas 
piezas que conformaban las partes de una fracción, los estudiantes empezaron 
a sobreponer cada pieza para cubrir las áreas determinadas allí. Yo les solicitaba 
a los estudiantes que cubrieran cada una de las partes de la unidad con las piezas 
que tenían diferentes formas, luego al realizar este ejercicio, solicitaba de nuevo 
que rotaran las piezas en otra parte de la unidad que presentaba diferente forma. 
Los estudiantes realizaron en equipo este ejercicio y Jhon Bairon al verificar lo 
que sucedió con asombro me dijo: -profe, cupo las fichas de aquí (una parte 
con una forma cuadrada) a aquí en esta parte (parte de la unidad con forma 
triangular)-, frente a esta situación le pregunté ¿Por qué cree usted que sucedió 
esto? – Porque profe, estas partes al ser diferentes en formas, tienen la misma 
área, es decir, el relleno que tienen adentro son el mismo-. 
 
Durante la actividad, los estudiantes fueron rotando las piezas que conformaban 
cada una de las partes de la unidad. En este ejercicio, había un rompecabezas 
dividido en cuatro partes, cada cuarto tenía una forma distinta, dos cuadrados y 
Constribuciones del origami: Pese a que hoy no se 
utilizó el origami para armar figuras e identificar 
fracciones sobre la superficie de la hoja, a través de 
lo que se ha aprendido en las sesiones anteriores se 
logró llevar a los estudiantes al proceso de 
comparación de partes no congruentes de una 
fracción con áreas equivalentes y convencionales.  
 
Aprendizaje de los estudiantes: Con relación a los 
puntos 1 y 2 de la guía, se pudo evidenciar que los 
estudiantes aún tienen la percepción de que el 
numerador señala únicamente las partes tomadas de 
la unidad o que las partes sombreadas hacen 
referencia a las partes que se tomaron, cuando en 
realidad esta condición varía según el contexto 
determinado, como lo es en el problema. Muchos 
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dos triángulos, pero cada uno con la misma área. Los estudiantes iban 
comprobando que todas las piezas encajaban perfectamente en cualquier parte 
independientemente si no eran congruentes con relación a sus formas. Pasaba 
entre cada grupo, hacía la misma pregunta ¿Qué sucedió al rotar las piezas? Y 
los estudiantes me afirmaban que encajaban porque tenían la misma área las 
partes. Asimismo, que todas las partes eran iguales con relación a este atributo 
y no tanto a sus formas.  
 
Pasaron 20 minutos y se procedió a realizar la guía de profundización 
relacionada con el tema de la sesión y el objetivo de aprendizaje. Los estudiantes 
empezaron a desarrollar los puntos que comprendían el taller, cuando de repente 
Sharon me dice. –Profe, aquí en el punto dos no está la respuesta- ante esta 
afirmación de la estudiante, observo la hoja y compruebo que efectivamente no 
se encontraba la respuesta en las opciones que propuse en la pregunta de 
selección múltiple. En este momento fui consciente que cometí un error en el 
diseño de la prueba, sin embargo saqué provecho de esta situación y le pregunté 
a Sharon lo siguiente: Si, efectivamente no está la respuesta, pero bueno 
Sharon, ¿Qué opción de respuesta usted tiene de acuerdo con la gráfica? A lo 
que la estudiante me responde: -pues dos octavos profe- ¿Y por qué dos 
octavos? le pregunto de nuevo, -Pues porque hay dos porciones de torta de 
fresa de ocho que tenía toda la torta, ahí se puede observar en las líneas, me 
justificó la estudiante señalándome la imagen. 
 
Pasando a la revisión del taller con otros estudiantes, se podía observar que los 
estudiantes no lograban aún identificar dentro de la superficie de una unidad, 
partes con diferentes formas pero con la misma área, señalaban la mayoría de 
veces aquellas unidades o gráficas comunes con partes congruentes y dejaban a 
un lado aquellas con partes de diferentes formas que también conservaban la 
igualdad de sus partes con relación a las áreas.  
 
 
estudiantes confunden la función del denominador, 
pues cuando en un problema que se solicita 
interpretar la fracción de acuerdo con las partes 
ausentes o en blanco, aún demuestran la dificultad 
mencionada al inicio de esta reflexión.  
 
Esta dificultad es originada por un obstáculo 
didáctico, debido a que el maestro en el aula de 
clases enseña el concepto de fracción erróneamente 
al posicionar la función del numerador como 
término para indicar las partes sombreadas o que 
estas solamente indican las partes que se toman, 
cuando en realidad este tiene múltiples 
interpretaciones y es importante dárselo a conocer a 
los estudiantes. 
 
Por otro lado, los estudiantes con la actividad de los 
rompecabezas lograron reconocer que un atributo de 
las fracciones en su relación parte todo es que la 
igualdad de las partes corresponde más a sus áreas 
que a sus formas, sobreponiendo las piezas que 
conforman una parte con otra, de tal forma 
conocieron la equivalencia de estas áreas. Este 
aprendizaje se pudo evidenciar al momento que ellos 
en el taller dividieron en ocho partes una unidad, 
cada parte con diferentes formas (no congruentes) 
pero con la misma área.  
 
Alineación constructiva en la práctica pedagógica 
del docente. Proponer la actividad de los 
rompecabezas, permitió llevar a cabo el objetivo de 
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 aprendizaje, de permitir que los estudiantes 
comprobaran por sus propios medios la igualdad de 
las partes de una fracción con relación al área, 
creando un ambiente de aprendizaje significativo al 
acercar al estudiante con el conocimiento, 
interactuando con él a través de un medio didáctico.  
 
Explicitar el aprendizaje del estudiante a través de 
preguntas, es importante para conocer su manera de 
interpretar fracciones en diversos contextos.  
 
Por otro lado, cometer errores en el diseño de la guía 
promovió confusión en los estudiantes para 
interpretar las fracciones, pero para otros les 
permitió sacar conclusiones verídicas que les 
permitiera encontrar la respuesta correcta.  
 
Aprendizaje adquirido de la situación registrada 
 
 Si durante la práctica pedagógica se presentan errores en cuanto a la planeación o el diseño de las actividades y/o talleres, es 
importante hacer una revisión previa de estos procesos con el fin de no estropear el aprendizaje de los estudiantes, no obstante, se 
puede sacar provecho de estas situaciones para indagar el conocimiento de los estudiantes con el tema, tal como sucedió con la 
estudiante Sharon.  
Es importante sacar información de los estudiantes frente a la prueba que contiene preguntas de selección múltiple, de conocer sus 
percepciones frente a las respuestas que dan, de explicitar sus estructuras cognitivas para construir el conocimiento o los juicios que 
los conduce a seleccionar las respuestas.  
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Anexo H. Formato diario de campo de los estudiantes 
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Anexo I. Cuestionario para la encuesta a los estudiantes 
 
Apreciado(a) estudiante: A continuación encontrará un cuestionario que permitirá 
conocer cuáles son sus intereses, sentimientos y actitudes frente al área de matemáticas y al 
proyecto de intervención desarrollado por el docente Fabio Ortiz. Favor marque con una 
equis (X) la opción de respuesta que usted considere necesaria. 
SOBRE EL PROFESOR 
 
Sobre la asignatura y/o el tema de fracciones: 
ITEMS 
OPCIONES DE RESPUESTA 
NUNCA 
CASI 
NUNCA 
CASI 
SIEMPRE 
SIEMPRE 
1. La forma en la que enseña  el profesor, hace que las 
clases sean interesantes para aprender más. 
    
2. El profesor explica con claridad los temas vistos 
    
3. El profesor(a) es recursivo  al momento de enseñar: usa 
guías, medios tecnológicos, materiales diferentes al 
marcador y tablero. 
    
4. El profesor(a) comunica claramente los objetivos y 
logros que se pretenden alcanzar en cada clase. 
    
5. El profesor resuelve las dudas que usted tiene sobre 
algún tema visto en clase. 
    
6. El profesor relaciona los temas nuevos con otros 
conceptos que haya aprendido anteriormente. 
    
7. El profesor relaciona los temas nuevos con ejemplos, 
ejercicios y situaciones cotidianas cercanas a su realidad. 
    
8. El profesor logra mantener mi atención durante las 
clases. 
  
 
  
ITEMS 
OPCIONES DE RESPUESTA 
NUNCA 
CASI 
NUNCA 
CASI 
SIEMPRE 
SIEMPRE 
1. ¿Los temas vistos en la asignatura se adapta a sus 
necesidades e intereses? 
    
2. ¿Siente que el tema relacionado con “fracciones” servirá 
para su vida en algún momento? 
    
3. ¿Identifica con facilidad fracciones representadas 
mediante formas gráficas, numéricas y letra escrita? 
    
4. ¿Se dificulta representar mediante fracciones 
situaciones de reparto en partes iguales de objetos reales 
tales como: chocolatinas, hojas dobladas, entre otros? 
    
5.  ¿Su interés por el tema de “fracciones” se incrementa 
con cada clase que el profesor le brinda? 
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Sobre el proyecto de origami: 
 
Para finalizar, responde las siguientes preguntas: 
 
A. Describa que aprendió sobre fracciones utilizando el origami: 
_____________________________________________________________________
_________________________________________________________________________ 
 
B. ¿Qué fue lo que más le llamó la atención de la propuesta de intervención que el 
profesor Fabio Ortiz desarrolló para la enseñanza de fracciones? 
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________ 
 
C. Durante su participación en el proyecto de origami, ¿Qué fue lo que más se le 
facilitó aprender sobre el tema de fracciones? 
_________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________ 
 
C. Durante su participación en el proyecto de origami, ¿Qué fue lo que más se le 
dificultó aprender sobre el tema de fracciones? 
_________________________________________________________________________ 
6. ¿Todo lo aprendido sobre “fracciones” lo ha puesto en 
práctica en su vida? 
    
7. ¿Los ejercicios propuestos en las evaluaciones de la 
asignatura son claros? 
    
8. ¿Las evaluaciones  realizadas en la asignatura le 
permiten conocer sus fortalezas y debilidades sobre el tema 
de fracciones? 
    
ITEMS 
OPCIONES DE RESPUESTA 
NUNCA 
CASI 
NUNCA 
CASI 
SIEMPRE 
SIEMPRE 
1. ¿Aprender fracciones con el origami le ha sido más fácil 
para usted? 
    
2. ¿Se puede interpretar fracciones al momento de doblar 
una hoja para armar una figura de origami?  
    
3. ¿Armar figuras de origami le permite poner en práctica 
todo lo aprendido sobre fracciones? 
    
4. ¿Implementar el origami en las clases hace que las 
explicaciones sobre las fracciones sean más interesantes y 
claras? 
    
5. ¿Los talleres desarrollados en las clases articulan lo 
aprendido sobre fracciones con la figura construida de 
origami? 
    
6. ¿Puede dividir una hoja de papel en partes iguales sin 
necesidad de utilizar la regla? 
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Anexo J. Seguimiento de los aprendizajes de los estudiantes en las tres pruebas 
por desempeño. 
SEGUIMIENTO DE LOS APRENDIZAJES 
(Representación escrita y oral de la fracción) 
ESTUDIANTES 501 
PRUEBA 
DIAGNOSTICA 
PRUEBA 
INTERMEDIA 
PRUEBA FINAL 
S A Bs BJ S A Bs BJ S A Bs BJ 
01 E1 X    X    X    
02 E2  X    X    X   
03 E3   X  X    X    
04 E4  X   X    X    
05 E5   X    X   X   
06 E6 X     X   X    
07 E7   X    X   X   
08 E8  X    X   X    
09 E9   X    X   X   
10 E10   X   X   X    
11 E11 X    X    X    
12 E12   X   X   X    
13 E13    X   X    X  
14 E14  X   X    X    
15 E15 X    X    X    
16 E16   X   X   X    
17 E17 X    X    X    
18 E18    X    X   X  
19 E19   X   X   X    
20 E20   X    X   X   
21 E21  X    X   X    
22 E22  X    X   X    
23 E23   X   X   X    
24 E24 X    X    X    
25 E25  X    X   X    
26 E26   X   X   X    
27 E27  X    X   X    
28 E28 X    X    X    
29 E29   X   X   X    
30 E30 X     X   X    
31 E31  X     X   X   
32 E32  X   X    X    
33 E33  X    X   X    
34 E34   X   X   X    
35 E35 X     X   X    
 TOTAL 9 11 13 2 10 18 6 1 27 6 2  
 PORCENTAJES 
25
% 
31
% 
39
% 
5
% 
28
% 
51
% 
17
% 
2.8
% 
77
% 
17
% 
5
% 
 
 CONSOLIDADO 56% 44% 79% 19.8% 94.3% 5.7% 
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SEGUIMIENTO DE LOS APRENDIZAJES 
(Representación aritmética de la fracción) 
ESTUDIANTES 501 
PRUEBA 
DIAGNOSTICA 
PRUEBA 
INTERMEDIA 
PRUEBA FINAL 
S A Bs BJ S A Bs BJ S A Bs BJ 
01 E1 X    X    X    
02 E2  X    X    X   
03 E3   X    X  X    
04 E4  X   X    X    
05 E5   X    X   X   
06 E6  X    X    X   
07 E7   X    X   X   
08 E8  X    X    X   
09 E9    X   X   X   
10 E10    X  X    X   
11 E11  X   X    X    
12 E12   X   X    X   
13 E13    X   X    X  
14 E14   X  X    X    
15 E15  X   X    X    
16 E16   X   X    X   
17 E17  X   X    X    
18 E18    X   X   X   
19 E19   X   X    X   
20 E20    X    X  X   
21 E21   X   X    X   
22 E22   X    X   X   
23 E23  X    X   X    
24 E24 X    X    X    
25 E25   X   X    X   
26 E26   X    X   X   
27 E27 X     X    X   
28 E28 X    X    X    
29 E29  X    X    X   
30 E30 X     X   X    
31 E31   X    X   X   
32 E32   X  X    X    
33 E33  X    X   X    
34 E34    X  X   X    
35 E35  X    X    X   
 TOTAL 5 11 13 6 9 16 9 1 14 20 1  
 PORCENTAJES 
14
% 
31
% 
37
% 
18
% 
26
% 
46
% 
26
% 
2.0
% 
40
% 
57
% 
3
% 
 
 CONSOLIDADO 45% 55% 72% 28% 97% 3% 
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SEGUIMIENTO DE LOS APRENDIZAJES 
(Representación Gráfica de la fracción) 
ESTUDIANTES 501 
PRUEBA 
DIAGNOSTICA 
PRUEBA 
INTERMEDIA 
PRUEBA FINAL 
S A Bs BJ S A Bs BJ S A Bs BJ 
01 E1 X     X   X    
02 E2  X    X   X    
03 E3    X    X    X 
04 E4    X  X    X   
05 E5   X     X   X  
06 E6  X    X   X    
07 E7   X    X   X   
08 E8   X   X    X   
09 E9    X   X   X   
10 E10    X    X   X  
11 E11 X    X    X    
12 E12   X   X   X    
13 E13    X    X    X 
14 E14   X    X    X  
15 E15  X   X    X    
16 E16    X  X     x  
17 E17  X    X   X    
18 E18    X    X    X 
19 E19    X    X   X  
20 E20    X   X    X  
21 E21   X   X   X    
22 E22    X  X    X   
23 E23  X    X   X    
24 E24 X     X   X    
25 E25   X   X    X   
26 E26    X X     X   
27 E27  X     X  X    
28 E28 X    X    X    
29 E29   X   X    X   
30 E30 X     X   X    
31 E31  X    X   X    
32 E32   X   X    X   
33 E33  X     X  X    
34 E34    X  X     X  
35 E35   X     X  X   
 TOTAL 5 8 10 12 4 18 6 7 15 10 7 3 
 PORCENTAJES 
14
% 
24
% 
28
% 
34
% 
11.
4
% 
51
% 
16
% 
21
% 
43
% 
28
% 
20
% 
9
% 
 CONSOLIDADO 38% 62% 62.4% 37% 71% 29% 
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SEGUIMIENTO DE LOS APRENDIZAJES 
(Representación concreta de la fracción) 
ESTUDIANTES 501 
PRUEBA 
DIAGNOSTICA 
PRUEBA 
INTERMEDIA 
PRUEBA FINAL 
S A Bs BJ S A Bs BJ S A Bs BJ 
01 E1 X     X    X   
02 E2    X  X    X   
03 E3    X   X    X  
04 E4   X     X  X   
05 E5   X    X   X   
06 E6   X  X     X   
07 E7  X    X     X  
08 E8   X   X     X  
09 E9    X   X    X  
10 E10    X  X     X  
11 E11 X    X    X    
12 E12   X    X    X  
13 E13    X   X    X  
14 E14   X  X     X   
15 E15  X    X   X    
16 E16    X   X   X   
17 E17  X    X    X   
18 E18    X   X     X 
19 E19    X X     X   
20 E20    X   X   X   
21 E21   X    X  X    
22 E22   X   X   X    
23 E23  X     X  X    
24 E24  X    X   X    
25 E25   X   X     X  
26 E26  X   X     X   
27 E27  X   X     X   
28 E28 X    X    X    
29 E29   X     X  X   
30 E30 X      X  X    
31 E31    X  X    X   
32 E32  X     X   X   
33 E33   X    X  X    
34 E34   X     X  X   
35 E35   X   X    X   
 TOTAL 4 8 13 10 7 12 13 3 9 17 8 1 
 PORCENTAJES 
11
% 
23
% 
37
% 
29
% 
20
% 
34
% 
37
% 
8.
5
% 
26
% 
48
% 
23
% 
3
% 
 CONSOLIDADO 34% 66% 54% 45.5% 74% 26% 
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Anexo K.  Argumentación de la estudiante E28 sobre la actividad de origami. 
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Anexo L. Resultados finales de los aprendizajes de los estudiantes 
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